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Voorwoord 
Een hedendaags proefschrift is meestal een meesterproef, waarna de echte loopbaan 
begint. Het voorliggende boek beantwoordt in omvang en productietijd eerder aan de 
ouderwetse karakterisering van het 'proefschrift als levenswerk'. Het is bedoeld als 
verwerking van en reflectie op een groot aantal onderzoeksactiviteiten die ik de laatste 
tien jaar beroepsmatig heb verricht. En als het resultaat van een langjarig proces van 
schier eindeloos herbewerken van het materiaal en het uitbreiden en verfijnen van wat 
uiteindelijk in hoofdzaken hetzelfde thema is gebleven. 
De oorspronkelijke opzet was tamelijk simpel: een bewerking van het in 1990 ver-
schenen onderzoeksrapport Leerprocessen in Stages (Onstenk, Moerkamp, Voncken en 
Van den Dool, 1990) tot een proefschrift. Daartoe zou een hernieuwde studie van de 
in dat rapport verwerkte leertheorie en ideeën over de stage als een vorm van leren op 
de werkplek nodig zijn. Bovendien zou de discussie over leerdoelen en mogelijke 
leereffecten van stages verrijkt kunnen worden met resultaten van het eveneens in 
1990 afgesloten onderzoek naar Breed Toepasbare Beroepskwalificaties (De Jong, 
Moerkamp, Onstenk en Babeliowsky, 1990). 
Dit plan is gerealiseerd, maar met belangrijke uitbreidingen en verschuivingen. De 
aandacht voor een verbreed begrip van beroepsbekwaamheid en het belang van 
kernproblemen van de beroepspraktijk daarbij is gebleven, net als de analyse van 
leerprocessen in stages. Maar het eigenlijke onderwerp van het proefschrift is verbreed 
tot het thema competentieontwikkeling door leren op de werkplek in zijn algemeen-
heid, zowel in de beroepsopleiding als tijdens de beroepsloopbaan. Bovendien is meer 
expliciet een relatie gelegd met de innovatie van arbeid en organisatie. In deze" """ 
verbreding weerspiegelt zich de verschuiving en uitbreiding in thematiek van in 
opdracht verrichte onderzoeksprojecten rond het thema leren en opleiden op de 
werkplek. Resultaten van twee onderzoeksprojecten Leren en Opleiden op de werkplek 
in zes landen (Onstenk, 1994) en Leereffecten van de arbeidsorganisatie (Onstenk en 
Voncken, 1996) zijn in dit proefschrift verwerkt. 
Zelf zie ik een duidelijke continuïteit en rode lijn in deze uitbreiding. Mijn allereerste 
onderzoeksactiviteiten binnen de SCO waren gericht op het operationaliseren van het 
concept kwalificeringspotentieel van arbeidsplaatsen en het benutten van dat instru-
ment bij het in beeld brengen van de gevolgen van automatisering voor de leermoge-
lijkheden en leemoodzaak van werknemers (Van den Berg van Saparoea en Onstenk, 
1987). Het concept kwalificeringspotentieel, alsmede het ermee samenhangende 
competentie-concept stond eveneens centraal in het stage-onderzoek. 
De continuïteit loopt zelfs nog verder terug. Tijdens mijn studie Sociologie heb ik veel 
aandacht besteed aan de ontwikkeling van arbeidcrsbewustzijn en de rol van ideologie 
en disciplinering in het arbeidsleven. Veel van de thema's die daarbij aan de orde 
kwamen zijn in een andere context en met een ander voorteken ook prominent 
aanwezig in de hedendaagse discussies over levenslang leren en competentie-ontwik-
keling. Andere thema's, met name ten aanzien van de creativiteit en kracht van 
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'ongeschoolde' - maar daarmee nog niet ongeleerde - arbeid, worden veelvuldig 
onderbelicht in zowel het kwalificatiedebat als de discussies rond levenslang leren. In 
dit proefschrift heb ik daar wel rekening mee willen houden. 
Al is het product een individuele meesterproef, het schrijven van een proefschrift is, 
als alle competentie-ontwikkeling, ook en met nadruk een collectieve zaak, die plaats 
vond binnen en beïnvloed is door een gedifferentieerde praktijkgemeenschap. Het 
boek is mede het resultaat van samenwerking en discussie met wisselende combinaties 
mensen, binnen en buiten mijn directe arbeidsorganisatie. Een aantal van hen wil ik 
bij deze gelegenheid met name danken, zonder volledigheid te pretenderen. 
Het promotiereglement staat helaas niet toe de promotoren in een voorwoord te 
bedanken. Ik wil hier echter wel Ben van Onna noemen. Hij was vanaf het begin en-
thousiast over mijn voorstel het stage-rapport uit te breiden tot een proefschrift, en 
stimuleerde ook daarna de verbreding tot andere aspecten van leren op de werkplek. 
We hebben over verschillende versies en hoofdstukken uitgebreide gesprekken gehad, 
waarbij een veelheid van thema's en aandachtspunten de revue passeerde. Met name 
heb ik dierbare herinneringen aan een van onze eerste uitgebreide gesprekken, op een 
terras aan de Waal, en later tijdens een wandeling door Nijmegen, waar hij mij het 
huis toonde waar Karl Marx korte tijd gewoond heeft. Hij was tevens een inspirerend 
lid van de begeleidingscommissie van het onderzoek naar leren en opleiden op de 
werkplek. Nog een maand voor zijn dood, in de korte periode nadat hij een zeer 
zware medische behandeling had ondergaan en het even beter leek te gaan, hebben we 
een hele middag uitgebreid over enkele concept-hoofdstukken gesproken. Zijn voor-
tijdige dood heeft het onmogelijk gemaakt dat hij als promotor optreedt, maar hopelijk 
doe ik in dit boek recht aan veel van zijn gedachten en - wellicht nog belangrijker -
inspiraties en de zaak waar hij voor stond. 
Peter van den Dool heeft niet alleen het grondwerk verricht voor het stage-onderzoek, 
maar was in wisselende rollen, als vriend, collega, baas en opdrachtgever, op de een 
of andere manier bij praktisch alle onderzoeken waar dit proefschrift uit put be-
trokken. Zijn enthousiasme en inhoudelijke bijdragen, alsmede zijn vermogen om dat 
ook in zijn functies bij het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen en Senter te 
behouden en uit te dragen, zijn voor mijn werk van beslissend belang geweest. 
Peter stond, samen met Co van Calcar, aan de wieg van het onderzoekprogramma 
Wisselwerkingen tussen Onderwijs en Arbeid binnen de SCO. Met Elly de Bruijn, 
Mario de Jong, Trudy Moerkamp, Eva Voncken, Jaap Dronkers en Michiel Babeliow-
sky hebben we dit programma uitgebouwd en een herkenbare positie gegeven binnen 
het veld van onderzoek en beleid rond beroepsonderwijs en bedrijfsopleidingen. Van 
en samen met hen heb ik veel geleerd over het doen van onderzoek en over de 
wondere wereld van het beroepsonderwijs. Hun inhoudelijke betrokkenheid was inspi-
rerend, hun alertheid op didactische en onderwijsinhoudelijke kwesties menigmaal een 
eye-opener. Eva Voncken verzamelde en rapporteerde voor twee van de drie cases in 
het CEDEFOP-onderzoek de data (zie hoofdstuk 7). Eva was ook een ideale 'room-
mate' gedurende een groot deel van de afgelopen jaren. Het gemak waarmee zij 
documenten te voorschijn tovert uit op het oog volstrekt ongeordende bergen papier 
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heeft een nieuwe inhoud gegeven aan het begrip organisatorische competentie. 
Ook de andere collega's binnen de SCO, meer specifiek binnen de programmagroep 
COBO, hebben in meer of mindere mate als inspiratie of klankbord gediend tijdens 
het onderzoek en het schrijfproces. Monique Volman heeft diverse hoofdstukken 
gelezen, van inspirerend commentaar voorzien en een heldhaftige poging gedaan 
mogelijkheden voor inkorting te zoeken. Antoinette Vestdijk verzorgde de figuren en 
assisteerde bij de eindafwerking van de tekst. Mijn werkgever, het SCO Kohnstamm 
Instituut, heeft met een investering van 25 produktieve dagen en enige mate van 
oogluikend toegestane Ongedektheid' haar bijdrage geleverd aan de produktie van dit 
proefschrift. Dank aan Colin Kotz voor het corrigeren van de Engelse samenvatting. 
Institutionele dank gaat uit naar SVO als opdrachtgever voor het stageonderzoek en 
het onderzoek naar breed toepasbare beroepskwalificaties en naar de RVE en het 
Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen als opdrachtgever van het onderzoek naar 
leren en opleiden op de werkplek. Willem Houtkoop was - eerst bij RVE/A&O, later 
bij MGK - als opdrachtgever en begeleider betrokken bij diverse activiteiten op het 
terrein van leren en opleiden op de werkplek. Zijn combinatie van vertrouwen en 
relativering waren in momenten van twijfel buitengewoon inspirerend. CEDEFOP 
(toen nog gevestigd in Berlijn) was opdrachtgever voor het onderzoek naar kwalifice-
ring door de organisatie van de arbeid. Dank aan Georges Dupond, Peter Grootings en 
Philippe Méhaut voor hun enthousiasme en deskundigheid en de kennismaking met de 
Europese dimensie van leren en opleiden op de werkplek. Dank aan Pekka Kämäräi-
nen voor zijn onvermoeibare activiteit in diverse Europese netwerken rond sleutelkwa-
lificaties. 
Kennis- en leernetwerken houden niet op bij de eigen organisatie, maar bestaan ook 
uit diverse vormen van professionele discussie. 
Dank aan de vele collega's uit het beroepsonderwijs- en bedrijfsopleidingen-onder-
zoeksveld waarmee ik in diverse settingen van gedachten heb kunnen wisselen over 
leren en opleiden op de werkplek en over stages. Met name wil ik daarbij noemen de 
leden van de 'Van Onna-club', een discussiegroep van vrienden, collega's en leerlin-
gen van Ben van Onna: Ben Hövels, Ferd van der Krogt, Loek Nieuwenhuis, Geert 
Kraayvanger, Jan Geurts, Cees Klaassen en Frans Meijers. Zij hebben niet alleen twee 
hoofdstukken in een van de vele concepten besproken - al is vierendelen een beter 
woord -, maar bieden ook een inspirerend discussieplatform voor inhoudelijke 
ontwikkelingen in het BVE-veld. In dit boek is tevens op diverse punten de neerslag 
te vinden van de discussies die ik gedurende meer dan een jaar geregeld heb kunnen 
voeren met Ruud Klams, Trudy Moerkamp en Peter van den Dool. Naast recente 
ontwikkelingen in het BVE-veld bespraken we hier vooral nieuwe aanpakken, 
waaronder de gesitueerd leren/tacit knowledge benadering. Ruud heeft bovendien 
uitvoerig commentaar gegeven op enkele concept-hoofdstukken. 
De SISWO-themagroep Kwaliteit van de Arbeid fungeerde eveneens als een belang-
rijk kennis- en leernetwerk. Met name Jac Christis (NIA) was door zijn werk een 
voortdurende inspiratiebron en heeft bovendien in de begeleidingscommissie voor 
Leren en Opleiden op de Werkplek en in talrijke discussies de vele implicaties en 
valkuilen van de relatie tussen leren, herontwerp van arbeidsorganisaties en kwaliteit 
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van de arbeid verhelderd. Ton Korver (SISWO) heeft de meeste hoofdstukken gelezen 
en van verhelderend commentaar voorzien. Ben Dankbaar en Ed van Sluijs (MERIT) 
schreven een tekst voor het onderzoek naar Ieren op de werkplek en hebben daarmee 
veel bijgedragen aan mijn inzicht in de sociotechnische benadering van de relatie 
tussen herontwerp van arbeidsorganisaties en leren. 
Carolien Konijn dank ik voor haar commentaar op enkele hoofdstukken, voor het 
checken van de layout en voor het tolereren van mijn zondagen achter de computer, 
maar vooral voor het feit dat ze er in mijn leven is. 
Ik draag dit boek op aan mijn vader en mijn dochter. 
De voorbeeldwerking van mijn vader heeft ongetwijfeld bijgedragen aan mijn liefde 
voor lezen en het verzamelen van de meest uiteenlopende feiten, en daarmee aan de 
omvangrijke literatuurlijst van dit boek. Zijn eigen loopbaan laat zien - al heb ik dat 
als kind niet goed begrepen - dat vaktechnisch kunnen alleen niet voldoende is voor 
het effectief functioneren in een arbeidsorganisatie. Veranderingen in cultuur, werkstijl 
en eisen aan leidinggevenden maakten het zelfs de echte vakman die hij was buitenge-
woon moeilijk zich te handhaven. Hetzelfde vakmanschap bood hem vervolgens wel 
voldoende basis om in diverse andere settingen tal van degelijke en mooie producten 
te leveren. Hij heeft altijd geprobeerd alles wat zijn kinderen schreven te lezen en van 
commentaar te voorzien. Ik vind het dan ook erg jammer dat hij de voltooiing van dit 
boek niet heeft meegemaakt. Zijn commentaar en vragen om verduidelijking en 
verantwoording zal ik missen. 
Nicky had, als ik me ook maar enigszins aan de oorspronkelijke planning had 
gehouden, er eigenlijk pas na de promotie moeten zijn. Ze is nu vijf, dus het is goed 
dat ze niet zolang gewacht heeft. Als geen ander laat ze dagelijks zien hoe nieuwsgie-
righeid, eigen-wijsheid en het verlangen om dingen te kunnen een buitengewoon 
sterke en effectieve motivatie vormen voor het verwerven van de meest uiteenlopende 
vaardigheden. Het ligt niet aan haar dat de poezen, olifanten en dolfijnen die WP Pre-
sentations rijk is, er niet in geslaagd zijn de tekst te verfraaien. 
Jeroen Onstenk 
Amsterdam, september 1997 
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1 Lerend leren werken als innovatie 
1.1 Inleiding 
Technologische en marktontwikkelingen alsmede de opkomst van nieuwe organisatie-
en productieconcepten leiden in veel beroepen en functies tot het complexer en 
veelzijdiger worden van de kernproblemen van het werk, en daarmee van de eisen aan 
vakbekwaamheid. Leren op de werkplek kan een essentiële bijdrage leveren aan het 
verwerven van die vakbekwaamheid. Het speelt tevens een belangrijke rol in het 
innoveren van arbeid en organisatie. Dit zijn kort samengevat de drie stellingen die in 
dit boek centraal staan en vanuit verschillende gezichtspunten zullen worden beargu-
menteerd. 
Vaardigheden die nodig zijn om een functie of beroep te kunnen vervullen worden 
meestal verworven door ze te leren. In veel beroepen zijn weliswaar aangeboren of in 
vroege (gezins)socialisatie verworven kenmerken van belang, maar deze moeten 
praktisch altijd geoefend en ontwikkeld worden. Zelden zullen ze zo afdoende zijn als 
bij Venetiaanse gondeliers die volgens de legende hun voornaamste kwalificatie -
voeten met vliezen tussen de tenen, waarmee men in geval van nood over het water 
kan lopen - verwerven van vader op zoon, mits de regels rond de zwangerschap 
zorgvuldig worden nagevolgd: 
"Als de vrouw van een roeier merkt dat ze zwanger is wacht ze tot het volle maan 
wordt en er niemand meer langs de straat sliert. Ze pakt dan de boot van haar 
man en roeit naar een verschrikkelijk eiland waar de doden begraven liggen. Ze 
laat haar boot achter met rozemarijn in de boeg, zodat de geesten niet met haar 
mee terug kunnen gaan en ze haast zich naar het graf van diegene in haar familie 
die het laatst is gestorven. Haar gaven heeft ze bij zich: een fles wijn, een haarlok 
van haar man en een zilveren munt. Ze moet haar gaven op het graf achterlaten en 
vragen om een zuiver hart voor het geval haar kind een meisje wordt en gonde-
liersvoeten voor het geval het een jongen wordt. Er is geen tijd te verliezen. Voor 
het ochtendgloren moet ze weer thuis zijn en de boot dan een dag en een nacht met 
zout bedekt laten liggen. Op die manier stellen de roeiers hun geheimen en hun 
beroep veilig. Geen nieuweling kan het tegen ze opnemen. " (Winterson, 1993, 60) 
In deze legende komt een belangrijk kenmerk van beroepen naar voren: de afscher-
ming ten opzichte van anderen onder verwijzing naar specifieke bekwaamheden. Ook 
wordt gewezen op de zorgvuldige procedures en rituelen, alsmede de geheimen en 
kneepjes van het vak, die een bijzondere rol spelen bij het verwerven van vakbe-
kwaamheid. In traditionele ambachten en arbeidsgemeenschappen speelt leren op de 
werkplek vanouds een centrale rol. Vakbekwaamheid werd vaak ontwikkeld via een 
even 'vanzelfzwijgend' als door regels en normen omgeven leerproces van vader op 
zoon, moeder op dochter of meester op gezel, gevolgd door een vervolmaken van de 
expertise in de dagelijkse praktijk. In industriële en bureaucratische organisaties 
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werden kwalificaties na soms een korte introducerende scholing vaak grotendeels 
intern verworven via leren in de praktijk door uitleg, afkijken, nadoen en evaluatie 
van het resultaat en een loopbaantraject waarbij men langzaam opklimt. In toenemen-
de mate worden kwalificaties echter verworven via expliciete en georganiseerde 
leerprocessen. Met name de laatste vijftien jaar is zowel de deelname aan beroepson-
derwijs als die aan bedrijfsopleidingen explosief gestegen. 
Dat wil echter niet zeggen dat het leren in de beroepspraktijk zelf minder belangrijk is 
geworden. Er kan zelfs van een zekere renaissance worden gesproken. Om een aantal 
redenen, die in de volgende paragraaf uitvoerig aan de orde komen, mag leren op de 
werkplek zich in een toenemende belangstelling verheugen, niet alleen in Nederland, 
maar ook internationaal (Schlaffke en Weiss, 1991; Carnevale, Gainer en Villet, 
1990a; Oscarsson, Hammarström, Karlsson en Lindholm, 1991; Onstenk, 1994). Als 
gevolg van veranderingen in technologie, organisatie en markt moeten werknemers 
steeds vaker (ook) tijdens hun loopbaan leren. Als het idee dat een initiële vakoplei-
ding 'voor het leven' genoeg is al ooit gegolden heeft, is dat in ieder geval steeds 
minder het geval. Het vermogen om te leren is een essentiële 'nieuwe' kwalificatie en 
'leren te leren' wordt dan ook een steeds belangrijker doel van beroeps- en bedrijfsop-
leidingen (Simons, 1990b; De Boer, Reubel, Reinards en Van der Sanden, 1994). Er 
worden hoge verwachtingen gekoppeld aan leren op de werkplek wat betreft mogelij-
ke leereffecten en efficiënte leerwegen, getuige het streven de praktijkcomponent van 
beroepsopleidingen te versterken of nadrukkelijke verklaringen dat 'we' op weg zijn 
naar de lerende maatschappij en de lerende organisatie. 
Tegelijkertijd komen er kritische geluiden naar voren. Men vraagt zich af of veel 
arbeidsplaatsen wel geschikt zijn om te leren (Kraayvanger en Van Onna, 1985; Nieu-
wenhuis, 1991) en of managers de met de mond beleden overgang naar een lerende 
organisatie wel kunnen waarmaken, gegeven het feit dat ze vaak de vaardigheden voor 
het begeleiden en coachen missen en er bovendien veelal niet op worden afgerekend 
(Thyssen, 1997). Leren door ervaring zonder meer kan het overstijgen van de eigen 
ervaringshorizon, of het corrigeren van 'verkeerde' leerervaringen bemoeilijken 
(Jarvis, 1987; Marsick en Watkins, 1990). Ook wordt gewezen op de keerzijde van 
levenslang leren: een levenslange onzekerheid over de eigen bekwaamheid en Ieren als 
Sysiphus-arbeid, waarbij het nagestreefde doel per definitie nooit bereikt wordt. 
Voortdurende aanpassing aan door werkgevers bepaalde eisen dreigt in de plaats te 
komen van de bescherming die een 'waardevaste' en erkende kwalificatie biedt 
(Geissler en Orthey, 1993). 
De toenemende aandacht, verwachtingen en problemen rond leren op de werkplek 
roepen vragen op. Wat is eigenlijk leren op de werkplek? Zijn er verschillende 
vormen? Welke leereffecten mogen verwacht worden? Hoe kan leren op de werkplek 
worden bevorderd of moeten we het juist vervangen of aanvullen door cursussen en 
georganiseerd opleiden? Antwoorden op deze vragen zijn vaak lastig. Het is opvallend 
dat er, in vergelijking met onderzoek naar leren op school of in cursusvorm, relatief 
weinig onderzoek gedaan is naar leren in een 'natuurlijke setting' als de arbeidssitua-
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tie (Weiss, 1990; Carnevale e.a., 1990a)1. Ook verloop en effectiviteit van leren 
tijdens de praktijkcomponent van beroepsopleidingen in stages of in het leerlingwezen 
is in Nederland relatief weinig onderzocht2 (De Vries, 1988; Onstenk, Moerkamp, 
Voncken en Van den Dool, 1990; Nieuwenhuis, 1991; Moerkamp, Onstenk en Felix, 
1993; Bolhuis-Poortvliet en Snoek, 1996). 
Dit boek geeft een uitgebreid overzicht van theorievorming en empirische gegevens 
met betrekking tot de (nieuwe) en bredere eisen die gesteld worden aan vakbe-
kwaamheid en tot mogelijkheden deze via leren op de werkplek te verwerven, zowel 
in het kader van een beroepsopleiding als tijdens de beroepsloopbaan. Door middel 
van een uitvoerige literatuurverkenning wordt gestreefd naar een verheldering en 
conceptualisering van verloop, randvoorwaarden en problemen van leerprocessen die 
zich op de werkplek afspelen. Daarbij worden concepten en modellen geïntroduceerd 
om leren op de werkplek te analyseren. Tevens wordt aan de hand van empirisch 
onderzoek de praktijk van leren en opleiden op de werkplek geanalyseerd in nieuwe 
vormen van productie-organisatie en in stages in het beroepsonderwijs. 
Alvorens de probleemstelling nader uit te werken (in 1.3) komen in de volgende 
paragraaf de belangrijkste maatschappelijke achtergronden van de toenemende 
aandacht voor leren op de werkplek aan de orde. 
1.2 Achtergronden van de belangstelling voor leren op de werkplek 
De nadruk ligt in dit boek op leren op de werkplek in relatie met het verwerven van 
vakbekwaamheid, met de kwalificatievoorziening en met innovatie van arbeidspro-
cessen op individueel, bedrijfs- en maatschappelijk niveau. Dit wil nadrukkelijk niet 
zeggen dat leren op de werkplek alleen belangrijk zou zijn voor het arbeidsdomein. 
Het kan ook bijdragen aan het bereiken van bredere maatschappelijke doelen als 
permanente educatie, emancipatie en humanisering van de arbeid. Persoonlijke 
ontplooiing, individuele competentie-ontwikkeling of het ontwikkelen van zelfvertrou-
wen zijn op zichzelf belangrijk als mogelijk effect van leren op de werkplek. Beroeps-
onderwijs moet (ook) een algemeen vormende waarde hebben (vgl. Klaassen en 
Kraayvanger, 1994; Van Zolingen, 1995), die niet beperkt is tot de maatschappelijk-
culturele deelkwalificatie, zoals omschreven in de WEB (1996), maar ook in de 
beroepsgerichte vakken en de praktijkcomponent gestalte zou moeten krijgen. 
Er zijn diverse, samenhangende ontwikkelingen aan te wijzen die de groeiende 
belangstelling voor leren op de werkplek verklaren. Arbeid en arbeidsorganisaties zijn 
Impliciete en indirecte gegevens en aannames zijn er wel, bijvoorbeeld in theorie en praktijk van 
loopbaanontwikkeling, selectiepsychologie, theorievorming over de interne arbeidsmarkt en 'human capital' 
In het algemeen concentreert dergelijke theorievorming zich meer op het (gepostuleerde) resultaat dan op 
het verwervingsproces 
2
 Meer in het algemeen kan vastgesteld worden dat, gemeten naar omvang en maatschappelijk belang, het 
beroepsonderwijs in Nederland zeer weinig wetenschappelijke aandacht knjgt (vgl De Bruijn, in druk) en 
dat een beroepspedagogische traditie, zoals die bijvoorbeeld in Duitsland bestaat, grotendeels ontbreekt 
(Hovels, 1994) 
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in snelle verandering (1.2.1) als gevolg van de snelle technologische ontwikkeling, 
veranderingen in de markt en de opkomst van nieuwe modellen voor de organisatie 
van de arbeid. Nieuwe en verbrede vormen van vakbekwaamheid worden bepleit en 
het belang van kwalificatieverwerving en competentie-ontwikkeling tijdens de 
loopbaan wordt benadrukt. Hierbij wordt overigens een duidelijke verbinding gelegd 
met persoonlijkheidsontwikkeling (Brater, 1990). 
Binnen het terrein van de volwassenen-educatie en bedrijfsopleidingen wordt groeien-
de nadruk gelegd op opleiden op maat en dicht bij de werkplek. Hierbij spelen niet 
alleen overwegingen een rol ten aanzien van efficiëntie en transferproblemen bij 
opleiden off-the-job, maar ook van inhoudelijke adequaatheid: het vermogen tot leren 
op de werkplek wordt in toenemende mate gezien als onderdeel van en voorwaarde 
voor vakbekwaamheid. Leren op de werkplek is daarbij vanuit verschillende perspec-
tieven van belang (1.2.2): organisatievernieuwing, de bevordering van mobiliteit op de 
arbeidsmarkt en het verwerven van (start)kwalificaties. Leren op de werkplek als 
onderdeel van de kwalificatievoorziening stelt nieuwe en hogere eisen aan de organi-
satie als 'kwalificerende organisatie'. 
In het beroepsonderwijs wordt gestreefd naar een kwantitatieve en kwalitatieve 
versterking van de praktijkcomponent in de opleiding, gericht op het bevorderen van 
beroepspraktijkvorming (1.2.3). 
1.2.1 Arbeid en organisaties in verandering 
Een belangrijke oorzaak van veranderende en stijgende kwalificatie-eisen wordt 
gevormd door de snelle technologische ontwikkeling en veranderingen in de markt, 
maar ook en vooral door de opkomst van nieuwe vormen van organisatie van de 
arbeid die beter inspelen op de turbulenter wordende omgeving, gekenmerkt door 
nieuwe technologie, nieuwe producten en markten en toenemende eisen aan flexibili-
teit, kwaliteitszorg en kostenreductie. Veranderingen in organisaties worden vanuit 
verschillende invalshoeken gethematiseerd, waarbij twee begrippen centraal staan: 
nieuwe productieconcepten en de lerende organisatie. Het eerste begrip concentreert 
zich op veranderingen in ontwerp en organisatie van de productie (het primaire 
proces). Het tweede begrip heeft vooral betrekking op de besturing van de organisatie 
en op de optimalisering van de wijze waarop informatie met betrekking tot interne en 
externe problemen van de organisatie vergaard én benut wordt voor de (strategische 
en operationele) besluitvorming in de organisatie. 
Nieuwe productieconcepten 
Veel beroepsarbeid, met name voorzover deze in een industriële en bureaucratische 
setting wordt uitgeoefend, wordt traditioneel gekenmerkt door sterke arbeidsdeling, 
precieze taakomschrijving en een hiërarchische ordening, samengevat in het trefwoord 
tayloristische organisatie van de arbeid. Nieuwe productie-concepten (Kern en 
Schumann, 1984) of getransformeerde vormen van arbeidsorganisatie (Kochan en 
Osterman, 1991) breken hiermee. Ideaaltypisch probeert men in een dergelijke 
organisatie een geïntegreerd productiesysteem te ontwikkelen. Er vindt een overgang 
plaats van een meer bewerkingsgerichte naar een meer procesgerichte productie-
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structuur, waarbij in functies uitvoering, (eenvoudig) onderhoud en kwaliteitscontrole 
worden geïntegreerd. Taakgroepen worden centraal gesteld als organisatorische basis-
eenheid. Kwaliteitscontrole is niet langer een taak voor een speciale afdeling of 
functionaris, maar wordt een verantwoordelijkheid van het team. De organisatie wordt 
platter en minder hiërarchisch. Personeelsbeleid wordt volgens dit concept meer 
gericht op het in dienst houden van werknemers en een loopbaanontwikkeling die 
meer gebaseerd is op competentie en prestatie en niet (alleen) op anciënniteit. 
Beloning wordt sterker gerelateerd aan prestatie. Er wordt gestreefd naar meer 
participatie en betrokkenheid van het personeel. Opleiding en ontwikkeling worden be-
schouwd als een belangrijk beleidsdoel van het bedrijf (Kochan en Osterman, 1991). 
Een groeiend aantal werknemers, op steeds lagere niveaus in de onderneming, heeft in 
dit organisatiemodel complexe, intellectuele, methodische, strategische en sociale 
vaardigheden op het werk nodig, terwijl ook het ontwikkelen van betrokkenheid en 
identificatie met het bedrijf benadrukt wordt. Werknemers die kunnen omgaan met 
veranderingen en leren tijdens de loopbaan worden in deze visie gezien als een 
beslissende factor voor het succes van de onderneming. 
Nieuwe productieconcepten worden onder verschillende namen en met verschillende 
accenten breed besproken in de arbeidssociologische, management- en organisa-
tieliteratuur, maar zijn geenszins onomstreden als beschrijving van de werkelijkheid 
van veel arbeidssituaties. Onder vakbondsmensen, onderzoekers en bedrijfsadviseurs 
bestaat er veel twijfel over de mate waarin nieuwe productieconcepten op brede schaal 
zijn of zelfs kunnen worden geïmplementeerd (Van Hoof, 1991; 1996; Van Klaveren 
en Tom, 1995). Organisatieverandering loopt vaak achter bij technologische verande-
ring als gevolg van een inherent "organisatorisch conservatisme" (Child and Loverid-
ge, 1990). Een aantal auteurs constateert de opkomst van nco-tayloristische organisa-
tievormen, waarbij de nadruk eerder ligt op verdere rationalisering, dan op innovatief 
beleid (Dhondt en Pot, 1994; Van Klaveren en Tom, 1995). 
Er tekenen zich twee dominante modellen van nieuwe productie- en arbeidsorganisatie 
af (Niepce en Molleman, 1994): socio-technische productieconcepten en de slanke 
productie (Lean Production)3. Nieuwe productieconcepten hebben betrekking op een 
veelheid van dimensies, van productie-organisatie via marketing en productontwikke-
ling tot uitbesteding en het ontstaan van netwerken van bedrijven en toeleveranciers. 
Hier wordt alleen ingegaan op de arbeidsorganisatorische kant van de modellen en 
meer specifiek op de gevolgen voor de leermogelijkheden. Het voornaamste verschil 
betreft dan de vormgeving van het werk en de mate van autonomie van de taakgroep. 
Slanke productie is een integrale aanpak die wordt gekenmerkt door het centraal 
stellen van de markt, nadruk op productinnovatie in aparte teams, een just-in-time 
Recent wordt hiernaast als modcl-in-opkomst ook regelmatig verwezen naar Business Process Re-
engineering (BPR)(Boonstra en Jongeneelen, 1996) De precieze betekenis en reikwijdte van dit concept is 
nog onduidelijk (Coulson-Thomas, 1994) Er lijkt sprake van een soort mengvorm van sociotechniek, met 
name ш het herontwerp van arbeidsplaatsen, en slanke produktie, met name m het accent op het wegsnijden 
van 'overbodige' procesonderdelen. Omdat ook het arbeids- en team-concept nog weinig specifiek 
ontwikkeld is, wordt in dit boek verder geen aandacht besteedt aan BPR als specifiek model 
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concept voor de organisatie van de productie en van de relaties met toeleveranciers 
en het integreren van kwaliteitscontrole en verbeteracties in de bewerkingsprocessen 
(Alders, 1993; Boonstra en Jongeneelen, 1996). Het team-concept wordt geken-
merkt door streng gestandaardiseerde, smalle taken. Functies worden in deze 
organisatievorm breder als gevolg van taakroulatie, multi-inzetbaarheid en team-
werk in taakgroepen. De teams worden geleid door een vaste chef, die verantwoor-
delijk is voor planning en coördinatie. De groepsleden worden betrokken bij het 
proces van continue verbetering van de productie. 
Sociotechnische concepten* betreffen eveneens een integrale aanpak. Het centrale 
ontwerpprincipe kan samengevat worden als het vormen van complexe taken in 
simpele structuren met een zo minimaal mogelijk arbeidsdeling (De Sitter, 1994; 
Boonstra en Jongeneelen, 1996). Nadruk ligt op het op elkaar afstemmen van 
productiestructuur, besturingsstructuur en informatiestructuur. Het team-concept 
wordt gekenmerkt door autonomie van de taakgroep, die voor een specifiek 
procesonderdeel uitvoerende, maar ook plannende en leidinggevende taken vervult. 
Productie- en werkplanning of contacten met andere afdelingen (afstemming, 
bestellingen) op het uitvoerend niveau worden gedaan door een lid van de taak-
groep zelf, vaak in roulatie. De teamleider heeft een vooral faciliterende rol. 
Deze twee modellen zijn te beschouwen als ideaaltypen. In de praktijk gaat het vaak 
om mengvormen waarbij organisaties deels naar het ene en deels naar het andere 
concept neigen5. Er bestaat een veelheid van meer of minder afwijkende benaderin-
gen. In plaats van één nieuw model van arbeidsorganisatie als opvolger van het 
tayloristisch model - dat zelf ook minder homogeen was dan vaak gesuggereerd wordt 
- is er eerder sprake van een gelijktijdig bestaan van verschillende modellen, niet 
alleen in verschillende branches, maar ook binnen branches of zelfs binnen een bedrijf 
(Fruytier, 1994; Dhondt en Pot, 1994; Van der Krogt, 1995). Daarbij komen vaak 
tegenstellingen binnen het bedrijf en tussen verschillende partijen naar voren (Van 
Klaveren, 1994). 
Sociotechnische concepten verwijst naar organisatieprincipes die zich in meer of mindere mate laten 
inspireren door het sociotechnisch gedachtengoed. Dat betreft een 'familie' (Peeters, 1995) van benaderin-
gen met twee hoofdstromen, de 'klassieke' en de 'moderne' sociotechniek. De moderne of integrale 
sociotechniek bestaat uit theorie en instrumentarium die zowel betrekking hebben op de analyse en 
beoordeling van produktie- en bestunngsstructuren in organisaties als op het herontwerp ervan Een centrale 
figuur in de Nederlandse discussie is De Sitter (1981; 1986, 1989, 1994) De benadering is een op de 
sociale systeemtheorie gebaseerde vernieuwing van de 'klassieke' sociotechniek, die in de vijftiger jaren zijn 
oorsprong vond in het Tavistock Institute en met name in de Scandinavische landen verder is ontwikkeld en 
toegepast De moderne sociotechniek is in verschillende vananten toegepast in herontwerp-trajecten van 
produktie-organisaties (zie o a Joosse e a , 1990, Fruytier, 1994; Boonstra, 1991, Kuipers en Van 
Amelsvoort, 1990, Vaas, 1996) De sociotechniek lag ook ten grondslag aan het WEBA-instrument (1989, 
zie hoofdstuk 6) 
Zo analyseren Niepce en Mollentan (1994) de ontwikkeling bij Nedcar als een mengvorm en afwisseling 
van de sociotechnische en slanke benadering, beïnvloed door de respectievelijke eigenaren' het Zweedse 
Volvo en het Japanse Mitsubishi 
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Het bestaan van verschillende modellen in dezelfde branche komt duidelijk naar 
voren in de wellicht meest prototypische industrie die er is: de autoindustrie. Niet 
alleen gaat het om een industrie die centraal staat in de concurrentie tussen landen 
(Japan-VS!) en wordt hier een machine geproduceerd die de wereld heeft veranderd 
(Womack, Jones en Roos, 1991), maar ook loopt deze industrie voorop in het 
uitproberen van nieuwe productieconcepten. In het verleden zijn massaproductie en 
de lopende band er geperfectioneerd. Tegenwoordig worden er in de verschillende 
landen uiteenlopende organisatieconcepten uitgeprobeerd (Dankbaar, 1995). In 
Duitsland en Zweden staan - onder invloed van een krappe arbeidsmarkt met sterke 
vakbonden en een sterke positie van geschoolde arbeid - meer socio-technische 
modellen centraal, in Japan en de VS maakt het model van de Lean Production 
opgang. Vaak wordt gesteld dat Lean Production het dominante en economisch 
meest levensvatbare model voor de auto-industrie vormt (Womack e.a., 1991). Dit 
wil echter niet zeggen dat sociotechnische varianten economisch onhaalbaar zijn. 
Adler en Cole (1993, 1994) en Berggren (1994) voerden een boeiende discussie 
over de voors en tegens van de twee modellen en de consequenties voor leren in de 
arbeidssituatie, aan de hand van een vergelijking tussen de NUMMI-fabriek in 
Californie (een samenwerking tussen Toyota en General Motors) en de Volvo-
fabriek in Uddevalla. In hoofdstuk 6 wordt de organisatie van leren op de werkplek 
bij VOLVO-Uddevalla uitgebreid beschreven. De Engelse ROVER-fabriek, die in 
de literatuur regelmatig naar voren komt als een voorbeeld van een lerende 
organisatie (Harrison, 1993; Walsh e.a., 1993) speelt overigens in dit debat geen 
rol, evenmin als bedrijven als Mercedes (Leys en Wijgaerts, 1992) of FIAT 
(Dankbaar, 1995), die regelmatig als 'good practices' worden gepresenteerd. 
De discussie over dergelijke transformaties wordt gedomineerd door de veranderingen 
in de (grote) industrie. Dat is een gevolg van het economisch belang van de sector, 
van de historisch grotere mate van taylorisme en arbeidsdeling in de industrie 
(lopende band), maar ook van de arbeidswetenschappelijke belangstelling6. Andere 
sectoren vertonen vaak een afwijkende ontwikkeling. Het gaat echter om organisatie-
principes die op alle soorten arbeid van toepassing (kunnen) zijn, waarbij ze steeds op 
specifieke wijze worden ingevuld. Ingrijpende veranderingen in ontwerp en organisatie 
van de productie (het primaire proces) komen in alle sectoren voor, in de industrie, 
maar ook in administratieve, verzorgende of dienstverlenende sectoren. 
In de verzorgende sector komen nieuwe productieconcepten naar voren, al wordt de 
term zelden gebruikt. Kenmerkend voor verzorgende beroepen is een snelle 
verandering als gevolg van een combinatie van bezuinigingen, medische en 
zorgtechnische ontwikkeling en snelle groei van de zorgbehoefte (bejaarden, 
Zo staan in de belangrijke basisonderzoeken uit de jaren '60 en '70 naar veranderingen in vereiste en 
gevraagde kwalificaties (industrie)arbeiders vooral centraal omdat de eigenlijke vraag gericht is op het 
arbeidersbewustzijn (Kem en Schumann, 1970) of de achtergronden van de zwakte van een revolutionaire 
arbeidersbeweging in de Verenigde Staten (Braverman, 1974). 
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thuiszorg). Nieuwe verzorgingsconcepten worden ontwikkeld. Enerzijds is daarbij 
sprake van toenemende 'taylorisering': de arbeidsdeling neemt toe en verzorgende 
taken worden afgesplitst, waardoor een heel scala aan laaggekwalificeerde (en 
Iaagbeloonde) functies ontstaat (Veendrick, 1993). Anderzijds worden werkzaam-
heden geïntegreerd door verplegend personeel de organisatie en verantwoordelijk-
heid voor een geheel verpleegplan te geven (Commissie Kwalificatiestructuur, 
1996; Onstenk, 1997). Daarbij wordt zowel gemikt op verzakelijking en bezuinigin-
g als op verbetering van de zorg voor de cliënt (Moreé en Vulto, 1995). Professio-
nalisering van een deel van de beroepsbeoefenaars gaat samen met een groei van 
laaggekwalificeerde assistentfuncties. De spanning tussen 'zorgen', marktgerichtheid 
en zakelijke organisatie staat centraal in veel instellingen (vgl. Nievaard, 1994). Er 
is een tendens het aanpakken van problemen naar de werkvloer te verschuiven, 
waarbij een combinatie van toenemende ernst van problemen en afnemende onder-
steuning en super- of intervisie tot hogere werkdruk kan leiden. Voor de werk-
nemer kan de combinatie van werkdruk en verzwaarde zorgproblematiek ernstige 
consequenties hebben: afkeuring op psychische gronden en 'burn out' nemen bij 
contactuele beroepen snel toe (Schaufeli, 1995). De ontwikkelingen in de zorgsector 
laten duidelijk zien dat 'nieuw' niet altijd, en zeker niet over de hele linie, 'beter' 
hoeft te betekenen. 
Ook in administratief werk vinden vele veranderingen plaats. Processen van 
opsplitsing, specialisatie en reïntegratie van taken volgen elkaar in hoog tempo op 
(Doorewaard, 1989). Nieuwe technologie gecombineerd met schaalvergroting en 
reorganisaties resulteert in systemische integratie van arbeidsprocessen (Baethge en 
Overbeck, 1986). De op de werkplek aanwezige en te verwerken informatie neemt 
exponentieel toe. Het werk wordt abstracter en 'intellectueler' (Zuboff, 1988). 
Tegelijk wordt het werk marktgerichter en neemt het aanbod aan producten 
(verzekeringsvormen, leningen etc.) sterk toe. Verantwoordelijkheid groeit doordat 
on-line mutaties directe gevolgen (kunnen) hebben en doordat men een groter deel 
van het dataverwerkingsproces verricht, deels in direct contact met de klant. 
Tegelijk verloopt een groot deel van het werk via (deels in de programmatuur) 
vastgelegde procedures en beslissingscriteria, waardoor men de 'oude' administra-
tieve, bancaire of verzekeringskundige vakkennis minder benut (Zuboff, 1988; Tij-
dens, 1989; Van Zolingen, 1995). 
Het gelijktijdig naast elkaar bestaan van verschillende modellen duidt op ontwikkeling 
en tegenspraken in het heersende arbeidssysteem (Engeström, 1987). Het geeft voor 
leerprocessen, scholing en onderwijs mogelijkheden niet alleen een passief volgende, 
maar ook een actieve en stimulerende rol te spelen in de verdere ontwikkeling van 
nieuwe productieconcepten en gekwalificeerde arbeid (Dedering en Schimming, 1984). 
In dit boek wordt de nadruk gelegd op het belang van methodische, sociaal-communi-
catieve en strategische competentie, op het ontwikkelen van nieuwe vormen van 
beroepsmatig handelen en op leren en leervermogens als basisvaardigheid van 
werknemers. Het gaat daarbij geenszins om onomstreden of 'noodzakelijke' vaardig-
heden. Eerder staat centraal het koppelen van kwalificatie-ontwikkeling ('skill 
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formation') met de mogelijkheden en uitdagingen van moderne informatie- en 
communicatietechnologie (Zuboff, 1988), de eisen van de markt (flexibiliteit en 
kwaliteit) en de vernieuwing van de arbeidsplaats teneinde nieuwe productie- en 
organisatieconcepten te instrumenteren en bevorderen. De uitdaging bestaat uit het 
integreren van persoonlijke en arbeidsorganisatie-ontwikkeling met behulp van wat 
kan worden omschreven als ontwikkelend competentie-onderzoek (Engeström, 1987). 
De lerende organisatie 
Socio-technische en 'slanke'-concepten verwijzen vooral naar het productie- en 
arbeidsproces. Daarnaast bestaat er binnen de organisatietheorie een ander veelgebruikt 
concept, waarmee men de flexibiliteit van nieuwe organisatievormen wil karakterise-
ren en dat van bijzonder belang is voor het thema leren op de werkplek: de lerende 
organisatie (Bomers, 1989). Nadruk ligt op de besturing van de organisatie en op de 
optimalisering van de wijze waarop informatie met betrekking tot interne en externe 
problemen van de organisatie vergaard én benut kan worden voor de (strategische en 
operationele) besluitvorming in de organisatie. Er zijn veel definities en benaderingen 
van de lerende organisatie in omloop, veelal met een sterk prescriptief karakter. 
Tegelijk bestaat er weinig eenstemmigheid over hoe een lerende organisatie er feitelijk 
uitziet. Recente spraakmakende modellen zijn die van Argyris en Schön, Senge en 
Marsick en Watkins. 
Het concept van de lerende organisatie volgens Argyris en Schön (1978, Argyris, 
1982; 1992) is in sterke mate gebaseerd op de op Bateson (1973) teruggaande 
theorie over het leren van systemen en wordt zowel gebruikt op individueel als op 
organisatieniveau. Argyris en Schön zijn waarschijnlijk de meest aangehaalde 
auteurs met betrekking tot de lerende organisatie. In feite ontwikkelen zij eerder 
een theorie over professioneel en organisationeel leren, dan over een lerende 
organisatie. Single loop, double loop en deutero leren zijn daarbij de belangrijkste 
begrippen. Verder leggen zij de nadruk op het verschil tussen de theorie (uitgangs-
punten, benaderingen, normen en waarden) die een professional of organisatie 
officieel aanhangt (espoused theory) en de theorie die ze feitelijk gebruikt (theory-
in-use). Door reflectie op en tijdens de professionele praktijk (reflection-in-action) 
kan dit verschil gethematiseerd en verminderd worden (zie verder hoofdstuk 4). 
De lerende organisatie volgens Senge (1990) legt de nadruk feitelijk op lerende 
managers en professionals. Hij onderscheidt vijf disciplines, die in samenhang 
kenmerkend zijn voor een lerende organisatie: systeem denken; persoonlijk meester-
schap; mentale modellen7; gedeelde visie; leren in teams, dat wil bij Senge zeggen: 
management-teams en specifieke ontwikkelteams. De kern van het leren betreft bij 
Senge verbetering van de feedback-kringloop waarmee omgevingsinformatie in de 
Hierbij komen ook zwemvliezen аал de orde. Ter onderbouwing van het belang van fantasie en 
visualisering bij het mobiliseren van "onbewuste" vaardigheden noemt Senge als voorbeeld -overigens 
zonder bronvermelding- dat "zwemmers van wereldklasse hebben ontdekt dat door zich voor te stellen dat 
hun handen twee keer zo groot zijn en dat hun voeten zwemvliezen hebben, zij inderdaad sneller 
zwemmen" (blz. 166). 
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organisatie wordt waargenomen en verwerkt. Opvallend afwezig in zijn analyse is 
de organisatie als arbeidsorganisatie en als concrete leeromgeving voor werkne-
mers. 
Het concept van de lerende organisatie volgens Marsick en Watkins (1987, 1990, 
1993) benadrukt het ontwikkelen van lerende organisaties als een proces waarin 
leren wordt vormgegeven. Een recent boek heet bijvoorbeeld het "beeldhouwen van 
de lerende organisatie" (Watkins en Marsick, 1993). Zij benadrukken van de hier 
genoemde auteurs het sterkst dat in een lerende organisatie geleerd moet worden op 
alle niveaus. Zij onderscheiden leren op individueel, groeps-, organisatie- of profes-
sieniveau (Marsick en Watkins, 1990) en benadrukken dat daarvoor in de organisa-
tie voorwaarden en mogelijkheden moeten worden gecreëerd. In hoofdstuk 4 komt 
hun benadering uitgebreid aan de orde. 
Tjepkema (1993) geeft op basis van een uitvoerige analyse van de literatuur de 
volgende ideaaltypische kenmerken van een lerende organisatie. De structuur heeft een 
marktgerichte ordening, waarin werkprocessen centraal staan. Teams vormen de 
fundamentele organisatie-eenheid. In de strategie van de lerende organisatie staat de 
'missie' centraal, die via participerende beleidsvorming en een lerende aanpak steeds 
bijgesteld kan worden. Het aanwezig zijn en verspreiden van relevante informatie is 
essentieel. Doelgerichtheid en het voortdurend inspelen op de veranderende omstan-
digheden staan centraal tijdens het leerproces. De cultuur kan gekarakteriseerd worden 
als een taak- én leercultuur: de klus moet geklaard, maar er is bereidheid tot afleren, 
tolerantie voor fouten, een experimentele houding, openheid en dialoog, tijd voor 
reflectie en een vragende houding. Het personeel is sterk betrokken bij de organisatie 
en wordt gekenmerkt door vakbekwaamheid en de bereidheid deze continu te 
verbeteren. Het personeelsbestand wordt ook gekenmerkt door diversiteit, zodat men 
van elkaar kan leren. 
'Lerende organisaties' zijn eerder een perspectief dan een realiteit. Dit volgt deels uit 
de definitie (de organisatie als continue verandering), deels uit een nog rudimentaire 
praktijk. Organisaties die aan al deze kenmerken voldoen zijn er nauwelijks. Voorzo-
ver er empirische referenties zijn betreft het voorbeelden van succesvolle ondernemin-
gen, waarvan de kenmerken worden geëxtrapoleerd tot aanbevelingen en modellen. 
Regelmatig wordt gesteld dat de lerende organisatie feitelijk niet of nauwelijks 
voorkomt. Wel zijn er organisaties aan te wijzen die er naar (zeggen te) streven. De 
meeste organisaties die zich lerende organisatie noemen zijn in feite eerder leerge-
richte organisaties (Leys en Wijgaerts, 1992; Tjepkema, 1993), die zich richten op het 
bevorderen van het leren van werknemers. Het verschil zit met name in de wijze 
waarop leren van de organisatie zelf is verankerd in de strategische en operationele 
besluitvorming door systematische terugkoppelingsmechanismen. 
Maar zelfs bij de leergcrichtheid van veel organisaties zijn vraagtekens te plaatsen, 
zeker als het gaat om het bevorderen van leren op het uitvoerende niveau. Betwijfeld 
kan worden in hoeverre leergerichte organisaties naast een beroep op leerbereidheid en 
leervaardigheden van werknemers, werkelijk ernst maken met het bevorderen van 
leren op de werkplek in de reguliere arbeid (vgl. Nyhan, 1991). In het algemeen kan 
gesteld worden dat de theorie (en praktijk) van de lerende organisatie weinig aandacht 
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besteedt aan het bevorderen van leren op de werkplek van (alle) werknemers. Eerder 
gaat het om (het verbeteren van) in het bedrijf gehanteerde innovatiestrategieën en om 
het leren van managers en professionals*. 
Nieuwe eisen aan vakbekwaamheid 
De geschetste veranderingen in technologie, arbeid en organisatie leiden tot verande-
ringen in de noodzakelijke vakbekwaamheid. Eisen aan werknemers worden breder, 
maar hebben deels ook betrekking op andere typen taken en verantwoordelijkheden. In 
dit verband wordt gesproken over de noodzaak tot het verwerven van sleutelkwa-
lificaties (Mertens, 1974; Reetz, 1989) en over 'algemene' basisvaardigheden die 
werkgevers zouden verlangen (Carnevale, Gainer en Meltzer, 1990b), en waarvoor een 
vernieuwd en verbreed beroepsonderwijs (Nijhof en Streumer, 1994) zou moeten 
opleiden. Er kan over getwist worden in hoeverre het gaat om nieuwe vaardigheden of 
over een herontdekking van het belang van vaardigheden die in feite altijd een rol 
gespeeld hebben (Stroobants, 1993)*. Het lijkt echter duidelijk dat het traditionele 
beeld van het vanuit een precies omschreven takenpakket in te vullen beroeps- en 
functieprofiel herziening behoeft. 
Algemene vaardigheden en sleutelkwalificaties mogen zich recent in een hernieuw-
de belangstelling verheugen (Nijhof en Streumer, 1994; Van Zolingen, 1995). In 
Engelse en Amerikaanse literatuur wordt de nadruk gelegd op concepten als basis-
vaardigheden, 'generic skills' (Carnevale e.a., 1990b; Nijhof and Mulder, 1986) of 
kemvaardigheden (core skills, Levy, 1987). Bij de omschrijving van dergelijke 
vaardigheden refereert men veelal niet aan specifieke taken of clusters van taken 
die werknemers uit moeten voeren, maar naar algemene vaardigheden die werkne-
mers nodig hebben om in een reeks arbeidssituaties te kunnen functioneren. Onder 
basisvaardigheden worden in de eerste plaats gerekend elementaire vaardigheden als 
rekenen, lezen en schrijven. Ook algemene cognitieve vaardigheden (zoals pro-
bleemoplossen) en sociaal-communicatieve vaardigheden worden ertoe gerekend. 
Vanuit een andere invalshoek wordt, met name in Duitsland, de laatste jaren een 
uitvoerige discussie gevoerd rond sleutelkwalificaties (Reetz, 1989; Van Zolingen, 
1995). Het begrip bouwt in eerste instantie voort op het onderscheid tussen 
functionele en extra-functionele kwalificaties, dat reeds in de vijftiger jaren door ar-
beidssociologen werd gemaakt (b.v. Dahrendorf, 1956). Kern en Schumann (1970) 
maken onderscheid tussen procesafhankelijke en proces-onafhankelijke kwalifica-
ties. Procesafhankelijke kwalificaties zijn handwerksbekwaamheden (materiaal-
gevoel, materiaalkennis, manuele handigheid/bekwaamheid) en technische kwalifi-
caties (kennis over abstracte technische functiesamenhangen; kennis over anatomie 
Deze vormen m veel 'lerende' organisaties wel een toenemend aandeel van het werknemersbestand 
9
 Zo zijn sociale of probleemoplosvaardigheden nodig in elke arbeidssituatie (zie hoofdstuk 2 en 3), al 
kunnen ze niet altijd even makkelijk onder woorden gebracht worden en worden ze vaak niet erkend in 
taakomschrijving of beloningssysteem Het 'nieuwe' zit in de gevolgen van de veranderende inhoud en 
organisatie van het werk voor de invulling van dergelijke vaardigheidsdomeinen. 
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en geografie van technische installaties; kennis over bediening en werking van 
apparaten en machines). Procesonafhankelijke kwalificaties bestaan uit aspecten als 
flexibiliteit, technische intelligentie (causaal, abstraherend en hypothetisch denken), 
perceptie, technische sensibiliteit, verantwoordelijkheidsgevoel (gewetensvol, 
betrouwbaarheid, zelfstandigheid). Mertens (1974) lanceerde het begrip sleutel-
kwalificaties in het licht van deze discussie, als een aantal brede kwalificatie-
elementen die werknemers buiten hun - smal gedefinieerde - beroep nodig hebben. 
Na enige tijd stilte is het begrip vervolgens in twee richtingen verder ontwikkeld. 
Enerzijds is het geïntegreerd in nieuwe omschrijvingen van beroepen in het duaal 
systeem (opleidingsberoepen) en heeft in die zin geleid tot een bredere invulling 
van beroepsinhouden en beroepsopleiding (Reetz, 1989). Vanuit dit perspectief 
wordt de nadruk gelegd op de inbedding van concrete taken en functies in het 
arbeidsproces als geheel (systeem-weten en afhankelijkheidsdenken, vgl. Laur-
Ernst, 1990) en op de sociale, organisatorische en strategische dimensie in het 
arbeidshandelen, ook wel omschreven als de 'situationele' component van het 
arbeidshandelen (Buck, 1989) in concrete taakuitoefening en arbeidsomgeving. 
Anderzijds zijn er ook vele pogingen gedaan de lijst sleutelkwalificaties als 
kwalificaties naast de specifieke beroepsinhoud te definiëren (Wilsdorf, 1991). Van 
Zolingen (1995) doet een poging beide lijnen te combineren door sleutelkwalifica-
ties te omschrijven als de brede gemeenschappelijke kern binnen het beroep. 
In dit boek wordt de term sleutelkwalificaties vooral als heuristisch begrip gebruikt, 
dat wil zeggen als een begrip dat attendeert op het belang van cognitieve, organisa-
torische en sociaal-communicatieve aspecten van beroepshandelen. In die zin is het 
begrip vergelijkbaar met Breed Toepasbare Beroepskwalificaties (De Jong e.a., 1990). 
Het gebruik als substantieel begrip ('wat zijn sleutelkwalificaties', Van Zolingen, 
1995) heeft als belangrijk probleem dat daarmee definitorisch een afgrenzing en 
tegenstelling gesuggereerd wordt met beroepskwalificaties. In dit boek zal betoogd 
worden dat de met 'algemene vaardigheden' of 'sleutelkwalificaties' aangeduide 
kwalificatiedimensies kenmerkend zijn voor de veranderende beroepsinhoud zelf. In 
dit boek wordt daarom het begrip brede vakbekwaamheid centraal gesteld, waarin 
vaktechnische, methodische, organisatorische en sociaal-communicatieve aspecten van 
het beroep zijn geïntegreerd. Dit begrip wordt in hoofdstuk 2 en 3 verder uitgewerkt. 
Wat is een beroep? 
Op deze plek is een verheldering van het in dit boek gehanteerde beroepsbegrip op 
zijn plaats. Het Nederlands kent het begrip beroep in een bredere en smallere beteke-
nis. In de bredere betekenis (bijvoorbeeld in "de Nederlandse beroepsbevolking") 
wordt het begrip gebruikt als synoniem voor betaald werken als zelfstandige of in 
loondienst. In de smalle en meer precieze betekenis wordt een beroep gedefinieerd als 
een specifieke bundeling van kwalificaties en bekwaamheden, met een effect op de 
arbeidsmarkt in termen van herkenbaarheid en marktwaarde. Drexel (in: Christis, 
1988) spreekt in dit verband van een kwalificatietype (Vgl. ook Geurts en Hövels, 
1994; Hövels, 1994). Een kwalificatietype is een sociaal gedefinieerde en gestan-
daardiseerde bundeling van kwalificatie-elementen, die kenmerkend zijn voor een 
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bepaald vak of beroep (of althans een bepaalde opleiding) en in principe niet gekop-
peld aan een bepaalde functie10. Een beroep kan langs meerdere dimensies worden 
beschreven. Mok (1962, 1973) maakt onderscheid tussen het object, de arbeids-
motivationele aspecten en de aan beroepen gekoppelde sociale status. Geurts (1989) 
onderscheidt, in navolging van Beek, Brater en Daheim (1980), een inhoudelijke en 
een sociaal-strategische kant. Enerzijds gaat het om een samenhangend geheel van 
kwalificaties, bekwaamheden en motivaties, anderzijds gaat het om het organiseren en 
beschermen van de positie op de arbeidsmarkt. De strategische afscherming en 
bescherming naar anderen toe doet een beroep op het pakket specifieke kwalificaties 
en bekwaamheden11. Het bestaan van een specifieke op het beroep gerichte opleiding 
speelt dan een belangrijke rol, zowel als terreinafbakening naar buiten toe, als 
'beroepsvormend' naar binnen toe: kwalificerend, regulerend, legitimerend, strategisch. 
Opleiding kan daarbij ook een pro-actieve rol spelen (De Bruijn en Nieuwenhuis, 
1994). In deze betekenis kan beroepscompetentie gezien worden als een specificatie 
van vakbekwaamheid in termen van een maatschappelijk herkenbare en erkende set 
van kennis en vaardigheden, daaraan gekoppelde taken en doelen, eventueel herken-
baar als een omschreven en georganiseerde maatschappelijke groep/gemeenschap. 
In de praktijk gaat het om een rekbaar begrip: arbeid kan in meer of mindere mate als 
beroep georganiseerd zijn (vgl. Van Hoof, 1969). Voor de leesbaarheid wordt in dit 
boek aangesloten bij het alledaags spraakgebruik en gesproken over beroepspraktijk en 
beroepshandelen in de globale betekenis van economisch en maatschappelijk georgani-
seerd en gestructureerd betaald werken12. Waar nodig wordt expliciet ingegaan op 
kenmerken en effecten van beroepen in de meer specifieke betekenis. 
1.2.2 Kwalificering van werknemers 
De veranderende eisen aan werknemers hebben consequenties voor de plaats van 
In Nederland zou het beroepsbegrip in deze zin gekoppeld kunnen worden aan de kwalificatiestructuur, 
zoals die met de WEB (1996) is ingevoerd Een probleem daarbij is dat er binnen de kwalificatiestructuur 
een spanning bestaat tussen een indeling in beroepen en in sectoren (Kraayvanger, in druk) 
Omdat beroepen ook sociaal-culturele constructies zijn hoeft het hier niet noodzakelijkerwijs om unieke 
vaardigheden te gaan, en in het grensgeval zelfs helemaal niet om vaardigheden Theorievorming rond de 
"social construction of skills" (Bervoets en Fnelink, 1988) benadrukt dat een zich beroepen op vaardigheden 
soms alleen dient om groepen nieuwkomers op het beroepsterrein buiten te sluiten Hierbij speelt ook de 
historische dimensie een rol Eisen en vaardigheden die oorspronkelijk kenmerkend waren voor een beroep 
kunnen ingrijpend van karakter veranderen, waardoor het beroep makkelijker toegankelijk wordt voor 
anderen Een duidelijk en goed gedocumenteerd voorbeeld betreft de intree van vrouwen in beroepen in de 
grafische sector (Cockbum, 1981, PAQ, 1983) Omgekeerd kan het voorkomen dat een (mannelijke) 
beroepsgroep met (in eerste instantie) minder vaardigheden maar een claim op ('wetenschappelijke') kennis, 
een (vrouwelijke) beroepsgroep met meer vaardigheden en praktijkkennis verdringt, zoals de verdringing 
van vroedvrouwen door dokters (Brouns en de Bruijn, 1996, Ehrenreich en English, 1979) 
Dit sluit de relevantie van de hier ontwikkelde beschouwing voor andere vormen van arbeid, bijvoor-
beeld huishoudelijke arbeid of vrijwilligerswerk niet uil Ook daar kan men meer of minder leervnendehjke 
omstandigheden aantreffen en kunnen competenties worden verworven en ontwikkeld die (ook) van belang 
kunnen zijn voor beroepsarbeid (Levy, 1987) 
14 Lerend leren werken 
kwalificatieverwerving in de beroepsloopbaan. De eenmalige verwerving van vakken-
nis 'voor het leven' is niet voldoende. De initiële beroepsopleiding vormt in feite het 
begin van een traject van levenslang leren11. Dat stelt eisen aan de inhoud en vorm-
geving van het initieel beroepsonderwijs (zie 1.2.3). Leren na het initieel beroepson-
derwijs is op zichzelf geen nieuw verschijnsel. Wel is het tempo waarin nieuwe 
dingen geleerd moeten worden versneld. Ook hetgeen geleerd moet worden is deels 
abstracter en complexer geworden. Tegelijk staan een aantal kenmerken en voorwaar-
den waaronder traditioneel geleerd werd tijdens de arbeidsloopbaan onder druk. 
Het terrein van volwasseneneducatie en bedrijfsopleidingen krijgt een meer uitge-
sproken rol binnen het systeem van kwalificatievoorziening. De deelname aan 
bedrijfsopleidingen groeit sterk (Aalders, 1994; CBS, 1993; 1996), terwijl ook de 
inhoud (nieuwe kwalificaties), vormgeving (structuur, leermateriaal-ontwikkeling), 
uitvoering (de rol van opleiders), effectiviteit (kosten, resultaten, transfer) en de plaats 
van scholing binnen het ondernemingsbeleid als geheel zich in een warme belang-
stelling mag verheugen (Mulder, Akkerman en Bentvelsen, 1988; Kessels en Smit, 
1989; Mulder en De Grave, 1995). In dit kader is een (hernieuwde) aandacht te 
constateren voor leren en opleiden op de werkplek, zowel in het denken over organi-
satievemieuwing als bij bedrijfsopleidingen (Kraayvanger en Van Onna, 1985). 
Opleiden op de werkplek en de wisselwerking tussen leren in een cursus en leren op 
de werkplek staat sterk in de belangstelling (Kruijd, 1991; Van Onna, 1992; Onstenk, 
1994). De nadruk ligt nu, in tegenstelling tot het debat rond 'permanente educatie', 
zoals dat een aantal jaren geleden werd gevoerd, niet zozeer op het compenseren van 
achterstanden, persoonlijke ontplooiing of op leren als 'recht' voor iedereen. Juist het 
bedrijfsleven legt nu meer nadruk op het belang van (blijven) leren tijdens de arbeids-
loopbaan, gericht op het bijblijven in het werk. Leren wordt steeds meer (ook) als een 
plicht gezien. Daarbij worden verschillende perspectieven benadrukt: organisatiever-
nieuwing, de bevordering van mobiliteit op de arbeidsmarkt en het verwerven van 
(start)kwalificaties. Leren op de werkplek als onderdeel van de kwalificatievoorziening 
stelt nieuwe en hogere eisen aan de organisatie als 'kwalificerende organisatie'. 
Leren en opleiden voor organisatievernieuwing 
De belangstelling voor leren en opleiden op de werkplek als kwalificeringsstrategie 
komt voor een deel rechtstreeks voort uit de geschetste opkomst van nieuwe technolo-
gieën en organisatievormen. Een groeiend aantal beroepsbeoefenaars moet inspelen op 
de gevolgen van veranderingen in technologie en organisatie voor de inhoud en 
vereiste kwalificaties van hun arbeid. In de nieuwe productieconcepten komt leren en 
opleiden op de werkplek naar voren in het kader van Human Resources Development, 
Human Resources Mobilisatie (De Sitter, 1994) of personeelsontwikkeling (Thijssen, 
1997) als integraal deel van ondernemingsbeleid (Van Terwisga en Van Sluijs, 1990). 
Hoewel ook hier vraagtekens gezet kunnen worden bij de mate waarin dit integrale 
Sinkt genomen gaat het bij beroepsonderwijs natuurlijk niet om een begin- het bouwt voort op hetgeen 
geleerd is in de primaire socialisatie en in het basis en voortgezet onderwijs Beter kan gesproken worden 
van een beroeps- en arbeidsgenchte uitbreiding, toespitsing en versnelling van leren 
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karakter gerealiseerd is (Van Terwisga en Van Sluijs, 1990; Thijssen, 1997) wordt 
steeds duidelijker dat nadruk op optimalisering van de kwaliteit van het productie-
proces in termen van efficiëntie, effectiviteit, flexibiliteit, productkwaliteit of klant-
vriendelijkheid samen gaat met vergrote eisen aan vermogen en bereidheid van 
werknemers bij te leren en in te spelen op veranderingen (Thijssen, 1990). Innovatie 
vereist daarom niet alleen technisch-organisatorisch, maar ook sociaal-organisatorisch 
beleid. Vaak wordt in dit verband 'leren' nog gelijkgesteld met (meer) scholing of 
opleiding. Beleid richt zich dan bijvoorbeeld op het beschermen van training tegen de 
druk vanuit de productie, of men probeert scholing meer 'op maat' te verzorgen. In 
toenemende mate worden hier echter vraagtekens bij gezet, ook door opleidingskundi-
gen zelf. Als zich kwalificeringsproblemen in de organisatie voordoen moet dat niet te 
snel als (louter) een opleidingsprobleem worden gezien (Kessels en Smit, 1989). 
Verandering in de organisatie van het werk, die onder andere ook de leermoge-
lijkheden op de werkplek zelf kan vergroten, lijkt in veel gevallen een betere weg 
(Kessels, 1993; 1996; De Sitter, 1994). 
Bovendien wordt het, naarmate veranderingen in organisatie, technologie en werkwij-
zen meer regel dan uitzondering worden in de arbeidssituatie, steeds lastiger werkne-
mers herhaaldelijk van de werkplek te halen om ze te gaan scholen. In plaats daarvan 
zoekt men naar mogelijkheden werknemers op de werkplek en tijdens het werk zelf 
op te leiden en te laten leren. De vanzelfsprekende keus voor leren in opleidingssitu-
aties 'off the job' bij het verwerven van nieuwe kennis of vaardigheden staat ter 
discussie (Verhoeven, 1987). Bepaalde competenties kunnen net zo goed of zelfs beter 
verworven worden op de werkplek zelf (Scribner en Sachs, 1990b; Schlaffke en 
Weiss, 1991; Rubinsohn en Schütze, 1995). De arbeidstijd zelf biedt in principe veel 
mogelijkheden tot leren, hetgeen bovendien bijdraagt aan de effectiviteit van opleiden. 
Het daadwerkelijk kunnen gebruiken van verworven kennis en het leren toepassen 
door het opdoen van ervaring is essentieel voor transfer van leereffecten van de cursus 
naar de werksituatie (Simons, 1990a; Kessels, 1993). Mede deze ervaring heeft geleid 
tot de eis scholing integraal onderdeel van bedrijfsbeleid te maken (Kessels en Smit, 
1989). Daar komt tenslotte bij dat de snelle veranderingen in het werk samengaan met 
het om demografische redenen achterblijven van het aanbod aan nieuwe, geschoolde 
vakkrachten (Hofman, Nieuwenhuis en In 't Veld, 1991). 
Er kan kortom gesteld worden dat zowel voor grote als voor kleine bedrijven de 
noodzaak zelf bij te dragen aan kwalificatieverwerving, en daarbij te zoeken naar 
mogelijkheden voor leren op het werk, steeds urgenter wordt. 
Mobiliteit op de arbeidsmarkt en het verwerven van (start)kwalificaties 
Leren op de werkplek is niet alleen belangrijk voor de bedrijven, maar ook voor het 
functioneren van de arbeidsmarkt en het bestrijden van werkloosheid. Er wordt op 
diverse manieren gestreefd naar vergroting van flexibiliteit en mobiliteit op de 
arbeidsmarkt. Recent wordt in dit verband 'employability' centraal gesteld (Bolweg en 
Maenhout, 1996). Hierbij speelt, naast algemene arbeidsvaardigheden en het vermogen 
de eigen loopbaan (mede) vorm te geven (Meijers, 1995), ook het 'bezit' van 
kwalificaties met een marktwaarde een belangrijke rol. Vooralsnog zijn deze veelal 
gekoppeld aan het gevolgd hebben van een opleiding. Gegeven het toenemend belang 
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van leren op de werkplek wordt de vraag belangrijk of de verworven vaardigheden per 
definitie context-gebonden zijn, zodat er geen transfer-mogelijkheden zijn, of dat leren 
op de werkplek wel degelijk kan leiden tot het verwerven van kwalificaties die bruik-
baar zijn in andere situaties dan waar ze geleerd zijn. Transfer van leereffecten heeft 
zowel een praktisch belang voor bedrijven (in hoeverre is ervaring in de ene functie 
bruikbaar voor de andere functie) als voor werknemers zelf. Met name in het laatste 
geval speelt de mogelijke waarde op de arbeidsmarkt een belangrijke rol. 
Dit speelt ook in de discussie over het recht op een 'startkwalificatie', zoals die sinds 
het rapport Rauwenhoff een tijd is gevoerd, en in een convenant tussen overheid en 
sociale partners is vastgelegd (Convenant, 1992). De startkwalificatie is hierbij 
gedefinieerd als een opleiding op het niveau primair leerlingwezen14. Een groot deel 
van de Nederlandse werknemers bezit, gelet op hun diploma, een dergelijke startkwa-
lificatie niet. Zij functioneren echter vaak wel op dat niveau en beschikken in de 
praktijk over beroepskwalificaties, die zij verworven hebben door werkervaring en 
leren op de werkplek. Deze kwalificaties zijn niet in een diploma of getuigschrift 
vastgelegd en hebben dientengevolge een moeilijk te verzilveren waarde op de 
arbeidsmarkt, ook al wordt door werkgevers waarde gehecht aan werkervaring op 
zich15. Assessment van kwalificaties is daarnaast ook voor de bedrijven zelf belang-
rijk. Zo vereist het streven naar erkenning als kwaliteitsbedrijf, bijvoorbeeld via ISO-
normen, niet alleen een precies inzicht in problemen en risico's op de verschillende 
werkposten, maar ook het vastleggen van de kwalificaties van werknemers. Om deze 
redenen bestaat er toenemende aandacht voor het vraagstuk van de certificering van in 
de praktijk verworven kennis en vaardigheden (Klams, 1993; Commissie Erkenning 
Verworven Kwalificaties, 1995). De in Nederland bestaande certificeringsstructuur 
blijkt hier nog nauwelijks op toegesneden, zowel omdat bepaalde vaardigheden niet 
geoperationaliseerd zijn, als omdat veel diploma's gebaseerd zijn op de leerweg en 
opleidingsinhoud, eerder dan dat ze een indicatie geven van de competenties die 
iemand heeft (Klarus, 1993). 
Een extra urgentie krijgt deze problematiek in verband met de toenemende uitstoot 
Er is overigens een uitvoerige discussie gevoerd over de vraag of dit niveau met te hoog is gegrepen 
(Voncken, 1996). Zo wordt gesteld dat m een aantal banen een dergelijk niveau met nodig is, terwijl er ook 
een aantal leerlingen zijn die dit niveau met zullen kunnen halen Het streven is inmiddels dan ook 
behoorlijk afgezwakt, getuige bijvoorbeeld het opnemen van assistentfuncties in de kwalificatiestructuur of 
het onderscheiden van een lager niveau van 'basiskwalificaties' voor de procesindustrie (Doets en Huisman, 
1994) 
Dit speelt bij sollicitaties met name een rol m de keuze tussen mensen met of zonder werkervaring Bij 
on- of laaggeschoolden gaat het dan vaak meer om 'algemene werkvaardigheden' dan om specifieke 
vakkwahficaties Overigens blijkt uit onderzoek dat voor laagopgeleide werkzoekenden werkervaring 
nauwelijks een rol speelt bij personeelsselectie, vergeleken met opleiding, maar vooral met onbeïnvloedbare 
kenmerken als leeftijd, geslacht en etnische afkomst (Van Beek, 1993) Vakkwahficaties spelen wel een rol 
bij de waardering van ervaring die een sollicitant heeft opgedaan in "vergelijkbare functies" Daar gaat het 
meestal om ervaring plus diploma Ook op de interne arbeidsmarkt wordt ervaring vaak wel op een of 
andere manier georganiseerd, erkend en beloond (Glebbeek, 1993) Dit alles zegt nog mets over de 
praktische waarde die verworven kwalificaties kunnen hebben voor de werknemer en de (nieuwe) baas 
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van arbeid door bedrijven en de flexibilisering op de arbeidsmarkt. In toenemende 
mate worden mensen met weinig opleiding bedreigd door (langdurige) werkloosheid 
De groei van het aantal mensen in de WAO is, naast het arbeidsongeschikt worden als 
gevolg van gevaarlijk, zwaar of psychologisch belastend werk (stijging werkdruk), 
mede een gevolg van uitstoot van werknemers rond reorganisaties Daarbij gaat het 
deels om werknemers die de wendbaarheid en het leervermogen missen om in nieuwe 
functies te functioneren16. Een van de oorzaken daarvoor zou het proces kunnen zijn 
dat Thyssen (1992, 1996) beschreven heeft als 'arbeidservaringsconcentratie' 
werknemers die lang dezelfde functie hebben, doen in de loop der jaren steeds meer 
ervaring op in een steeds beperkter terrein, waardoor hun vermogen om in te spelen 
op nieuwe situaties sterk afneemt Het bevorderen van leren op de werkplek lijkt een 
van de mogelijke strategieën om dit te voorkomen. Meer in het algemeen knjgen 
bedrijven, mede met het oog op de vergrijzing en de afnemende stroom nieuwe 
arbeidskrachten op de arbeidsmarkt meer belang bij het behouden van (flexibele) 
werknemers, die hun 'employability' op peil houden. Zowel het (h)erkennen van leren 
in laaggeschoolde functies (Kusterer, 1976) als het bevorderen ervan verdienen dan 
ook grote aandacht. Dit boek richt zich mede om deze reden met name op leren op de 
werkplek in laaggekwahficeerde en middelbare beroepsarbeid 
De kwalificerende organisatie 
Met de toename van bedrijfsopleidingen, opleiden op de werkplek en leren op de 
werkplek gaan arbeidsorganisaties steeds meer functioneren als 'kwalificerende 
organisaties'. Begrippen als nieuwe productie-concepten en de lerende organisatie 
hebben hun plaats in de Nederlandse en internationale discussie verworven. Voor het 
begnp 'kwalificerende organisatie' is dat veel minder het geval De kwalificerende 
organisatie is "een organisatie die door de manier waarop ze is opgezet bevorderlijk is 
voor beroepsgerichte leerprocessen" (Zarifian, 1995, 5). Het is een organisatie die 
werknemers de mogelijkheid biedt te leren, met name door de wijze van inrichting 
van de "micro-structuren, dat wil zeggen de arbeidsorganisatie, de taakverdeling en 
coördinatie tussen individuele werknemers" (Mallet, 1995, 12). Productie-activiteiten 
zijn zo georganiseerd dat er leermogelijkheden geboden worden Mallet waarschuwt 
overigens dat dat kan betekenen dat de leermogelijkheden in een organisatie zeer 
ongelijk verdeeld zijn (vgl. Thyssen, 1997) 
Het gaat op zich niet om een nieuw kenmerk van organisaties. Zanfian (1995) wijst 
erop dat er al heel lang van organisaties verwacht wordt dat ze leereffecten teweeg-
brengen, en wijst als illustratie op Adam Smith. Zoals in dit boek zal worden betoogd 
vindt ook in het Taylonstische productieconcept leren plaats met specifieke beoogde 
(en onbedoelde) leereffecten. Echter, mede als gevolg van de boven geschetste 
veranderingen krijgt het vraagstuk van de kwalificerende organisatie een geheel 
Zeker met in alle gevallen kan de 'schuld' echter gelegd worden bij de individuele werknemer Zoals uit 
de verhoren van de Enquêtecommissie Sociale Zekerheid bleek ging het deels ook om misbruik, waarbij 
door de uitvoeringsorganen min of meer oogluikend werd toegestaan dat bedrijven de WAO gebruikten als 
sociale regeling bij ontslagen 
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nieuwe urgentie en inhoud (Zarifian, 1990; 1992; 1995; Mallet, 1995). De kwalifice-
rende organisatie is - net als de nieuwe productie-concepten (Huys, Sels en Van 
Hootegem, 1995) of de lerende organisatie (Leys en Wijgaerts, 1992; Kerka, 1995) 
niet zozeer een realiteit als wel een perspectief (Zarifian, 1995), gebaseerd op analyses 
en extrapolatie van de poging van tal van bedrijven antwoord te geven op de nieuwe 
uitdagingen van technologie, markt en eisen aan de kwaliteit van de arbeid. Volgens 
Zarifian (1995) moet een kwalificerende organisatie een oplossing vinden voor drie 
probleemgebieden. Ten eerste is er een groeiende noodzaak tot samenwerking in de 
organisatie tussen verschillende afdelingen, disciplines en verantwoordelijkheden. 
"Uiteenlopende kennis, gezichtspunten en belangen die afzonderlijk en zelfs op 
tegengestelde wijze tot stand zijn gekomen in de organisatie moeten in geval van 
samenwerking met elkaar in verband worden gebracht Een organisatie wordt een 
kwalificerende organisatie wanneer ze het mogelijk maakt en bevordert dat dit alles 
met elkaar in verband wordt gebracht, wanneer een ieder door sociale contacten met 
mensen met andere beroepen en/of uit andere maatschappelijke categorieën zijn of 
haar competentie verder uit kan bouwen en wanneer dit zodanig gebeurt dat er 
productieve prestaties worden geleverd." (Zarifian, 1995, 7). 
Ten tweede is een belangrijk gevaar van nieuwe productieconcepten, waarin waarde 
wordt gehecht aan samenwerking en competentie-ontwikkeling dat zich "meedogen-
loze selectie- en uitsluitingsmechanismen gaan voordoen". Kwalificerende organisaties 
staan voor de uitdaging om "een antwoord te bieden op de vraag hoe de voorhanden 
zijnde en op verschillende manieren verworven competentie van werknemers zodanig 
kan worden veranderd dat werknemers echt kunnen deelnemen aan de opbouw en 
verdere ontwikkeling van 'samenwerkende organisaties"'(Zarifian, 1995, 7/8). 
De derde uitdaging tenslotte heeft te maken met het veranderen van de organisatie-
structuren zelf. Als men veranderingsprocessen vormgeeft in de richting van vooraf 
vastgestelde doelstellingen worden werknemers in een passieve rol gedrongen. 
"Werknemers worden in een nieuwe organisatievorm opgenomen (of gedwongen in de 
richting van die nieuwe organisatievorm te werken), maar krijgen niet de gelegenheid 
te leren wat organisatorische keuzen inhouden" (Zarifian, 1995, 8). Werknemers 
moeten competent worden op het terrein van organisatievraagstukken en organisatie-
kennis verwerven die het hen mogelijk maakt zelf analyses te maken en ontwikke-
lingen met succes gestalte te geven17. Het gaat niet om het formuleren van structuur-
schema's, maar om het definiëren van ontwikkelingspotentiëlen. Innovatie moet veel 
meer gericht zijn op de manieren waarop in de organisatie geleerd wordt, dan op 
nieuwe structuurschema's. Het is van meer belang te bepalen wat er nodig is om te 
zorgen dat werknemers zelfstandig worden dan vast te leggen hoe een zelfstandig 
team eruit moet zien" (Zarifian, 1995, 9). 
Zarifian besluit zijn betoog met de stelling dat drie 'vertrouwde' manieren van leren 
In Duitsland zijn vergelijkbare pleidooien gehouden rond de 'Gestaltung' van innovaties (Heidegger en 
Rauner, 1989). In Nederland hebben bijvoorbeeld Feijen (1993) met betrekking tot vakbondsinvloed op 
innovaties, en Fruytier (1994) met betrekking tot de verandering van een Taylonstisch produktieconcept in 
een nieuw produktieconcept hierop gewezen. De Sitter (1994) spreekt in dit verband over de noodzaak voor 
een 'bedrijfskunde voor arbeiders'. 
Lerend leren werken als innovatie 19 
in de organisatie niet meer voldoen. Het opdoen van routine, het voorschrijven wat er 
gedaan moet worden en een schoolse opleiding slagen onvoldoende in het laten 
verwerven van de complexe combinaties van kennis en vaardigheden die noodzakelijk 
zijn voor aan productiesituaties gebonden competenties en competentie-ontwikkeling. 
Dat is de uitdaging waar de kwalificerende organisatie voor staat. Hoe die competen-
ties er precies uitzien, hoe het leren georganiseerd moet worden, welke consequenties 
dat heeft voor de organisatie en hoe wat mensen op deze manier leren maatschappelijk 
erkend kan worden zijn maar enige van de fundamentele vragen die dan opdoemen. 
Het zijn dergelijke vragen die in dit boek de aandacht krijgen. Daarmee wordt ook een 
bijdrage geleverd aan een nadere invulling van de theoretische en praktische implica-
ties van een kwalificerende organisatie. 
1.2.3 Beroepspraktijkvorming in het middelbaar beroepsonderwijs 
Leren op de werkplek wordt ook herontdekt in het beroepsonderwijs, deels in samen-
hang met de bovengeschetste processen, deels als gevolg van de eigen dynamiek van 
het onderwijsbestel. Zoals al aangegeven is, wordt de initiële beroepsopleiding niet 
gezien als eindpunt van beroepsgericht leren, maar als het startpunt van een beroeps-
loopbaan, waarvan permanent impliciet en expliciet leren in toenemende mate een 
kenmerk zal zijn. Deze ontwikkeling is niet alleen in Nederland, maar ook internatio-
naal waarneembaar. Dit is een belangrijk argument in de reeds gememoreerde 
discussie rond het aanleren van brede vakbekwaamheid, die ook centraal staat in 
recente discussies rond het beroepsonderwijs (Nijhof en Streumer, 1994; Van Zolin-
gen, 1995). Het beroepsonderwijs moet een bijdrage leveren aan het verwerven van 
vaardigheden die het (toekomstige) beroepsbeoefenaren mogelijk maken effectief om 
te gaan met de voortdurende veranderingen die techniek, management en arbeidsbestel 
met zich meebrengen. Het onderwijs staat voor de taak op deze snel voortschrijdende 
ontwikkelingen te anticiperen, waarbij het niet alleen gaat om aanpassing aan de 
veranderende eisen, maar ook om het mogelijk maken van beïnvloeding door werkne-
mers van de ontwikkelingen en de daarbij gemaakte technologische en organisato-
rische keuzes (Heidegger en Rauner, 1989; Zarifian, 1995). 
Opsommingen en indelingen van kwalificaties, of ze nu gemaakt zijn vanuit het 
perspectief van het beroep in beroeps(opleidings)profielen of vanuit leerdoeltaxo-
nomieën geven geen dwingend uitsluitsel over de vraag waar wat geleerd moet 
worden. Zowel op school als in praktijkleersituaties kan op een brede invulling van 
vakbekwaamheid worden geanticipeerd. In dit boek gaat het vooral om de praktijk-
component in de beroepsopleiding. 
Gedurende lange tijd heeft om inhoudelijke, maar ook om economische en onder-
wijspolitieke redenen de tendens bestaan het initiële leren en opleiden voor een beroep 
steeds minder in de arbeid zelf te laten plaatsvinden. Nadruk lag - zeker in Neder-
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land - op een opleiding op school (MBO, KMBO)18. De groei van het leerlingwezen 
in de tachtiger jaren impliceerde in veel gevallen een karakterverandering van de 
leerarbeidsplaats. In het traditionele model is de leerling vanaf het begin in dienst van 
een bedrijf, waar hij zijn hele opleiding volgt en in principe ook na de opleiding blijft 
werken, waardoor de opleiding in sterke mate gezien kan worden als de eerste stap in 
een intern loopbaantraject. Daarnaast zijn tal van nieuwe modellen opgekomen: van 
afzonderlijke leerhoeken en oefenwerkplaatsen tot simulaties of gemeenschappelijke 
opleidingsactiviteiten (Frietman, 1990; Frietman en Hövels, 1994). 
Sinds enige jaren lijkt een weg terug ingezet (Van Onna, 1992). Niet alleen mag het 
leerlingwezen zich in groeiende belangstelling verheugen, ook de praktijkcomponent 
in het middelbaar beroepsonderwijs staat sterk in de belangstelling. De in Nederland 
vanouds bestaande twee sporen-structuur, waarbij de schoolse en duale variant tot 
aparte systemen behoorden, wordt in de WEB (1996) geherstructureerd tot een geïnte-
greerde en samenhangende kwalificatie-structuur, al blijven vooralsnog een duale en 
een schoolse leerweg naast elkaar bestaan. Hoewel de nadruk ligt op organisatorische 
en financiële motieven en gevolgen van deze operatie, zijn er daarnaast ook inhoude-
lijke redenen te geven voor de toegenomen aandacht voor praktijkleren in de beroeps-
opleiding. Verwacht wordt dat een grotere plaats van praktijkleren in de opleiding niet 
alleen de overgang van school naar werk en de aansluiting van de beroepsopleiding en 
de beroepspraktijk zal vergemakkelijken, maar ook dat het bijdraagt aan een brede 
beroepsopleiding, die leerlingen beter voorbereidt op veranderingen in technologie en 
arbeidsorganisatie en op een traject van 'levenslang leren' na de beroepsopleiding en 
die de vaardigheden aanbrengt die werknemers hiervoor nodig hebben. 
Deze verwachting wordt internationaal gedeeld. In landen als Denemarken (De 
Bruijn, Moerkamp en Onstenk, 1994) en Noorwegen (Onstenk en Moerkamp, 1997) 
vormt een combinatie van een schools en een bedrijfstraject het nagestreefde model 
voor het gehele beroepsonderwijs. In Duitsland staat de tendens in het duaal 
systeem, waarbij de opleiding in met name industriële beroepen steeds minder op 
de werkvloer en steeds meer in leerhoeken en leerwerkplaatsen plaatsvond, ter 
discussie. Mede vanuit het streven naar sleutelkwalificaties ontdekt men opnieuw 
de werkplek zelf als leerplaats (Schlaffke en Weiss, 1991; Siehlmann, Debener en 
Ross, 1991). Tal van modelprojecten proberen hier een nieuwe invulling aan te 
geven (Dehnbostel, Holz en Novak, 1992). In de Verenigde Staten wijzen Carneva-
le e.a. (1990a) op het enorme belang van leren en opleiden op de werkplek voor de 
initiële kwalificatieverwerving (in het begin van de loopbaan). De laatste jaren 
treedt er een sterke groei op van School-to-Work programma's (Stern e.a., 1994) en 
Zo is het KMBO in eerste instantie ingericht als vervanging van het leerlingwezen om zowel economi-
sche (achterblijven aanbod leerplaatsen) als onderwijspolitieke (drempelloos aanbod) redenen (De Jong en 
De Wild, 1988; De Bruijn, 1995). Met de recente hervorming van het verpleegkundig onderwijs zijn MBO-
opleidingen in de plaats van in service onderwijs gekomen, dat overigens op haar beurt al grotendeels 
buiten de reguliere arbeid werd verzorgd. Een ander voorbeeld is de inrichting van de bancaire afstudeer-
richting in het MEAO, die met betrokkenheid van de grote banken is ingericht en die in feite in de plaats 
komt van een (deel van) het traditionele interne loopbaan-kwalificeringspad binnen de bank (Tijdens, 1989). 
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is een discussie gevoerd rond de (her)invoering van een leerling-systeem (Hamilton, 
1990; Bailey, 1993a,b), waarbij het concept overigens nogal wordt opgerekt, 
doordat men niet zozeer een beroepsgroep als wel de 'local business-community' 
voor ogen heeft. In Groot-Brittannië, waar men na de afbraak van het leerlingsys-
teem geen stelsel van beroepsonderwijs had, is in het kader van het ontwikkelen 
van het stelsel van National Vocational Qualifications (NVQ), veel aandacht 
ontstaan voor het herkennen en bevorderen van leren in het bedrijf als weg tot het 
behalen van een initiële beroepskwalificatie (Jansen, 1991). 
De praktijkcomponent stond centraal in de discussie over de mogelijkheden voor 
verdergaande dualisering van beroepsopleidingen. In eerste instantie werd er onder het 
trefwoord dualisering op gemikt het bedrijfsleven meer te betrekken bij de inhoud en 
vormgeving van de opleidingen (Advies, 1990; Hövels en Frietman, 1992). Het stre-
ven naar dualisering gaf aanleiding tot hernieuwde aandacht voor leren op de werk-
plek in het kader van de beroepsopleiding. Dat wil niet zeggen dat leren ook centraal 
stond in de discussie die over dualisering gevoerd is tussen overheid, bedrijfsleven en 
scholen. Integendeel, het debat rond dualisering had overwegend een technocratisch 
karakter (Reuling, 1991) en concentreerde zich op beheersbaarheid, decentralisatie en 
het vergroten van de financiële en bestuurlijke verantwoordelijkheid van het be-
drijfsleven. Naast het instellen van Landelijk Organen voor het Beroepsonderwijs 
nieuwe stijl en schaalvergroting van opleidingen werd dualisering van beroepsop-
leidingen daarvoor als belangrijk instrument gezien. Dualisering (de uitbreiding van de 
praktijkcomponent in het MBO) werd in eerste instantie vooral voorgesteld als 
organisatorische maatregel om de overgang van beroepsopleidingen naar werk zowel 
in kwantitatief als kwalitatief opzicht te verbeteren. Pedagogisch-didactische overwe-
gingen kwamen nauwelijks naar voren (Reuling, 1991). Het z.g. Convenant Rauwen-
hoff deed geen uitspraken over de precieze vorm waarin dualisering moest plaats-
vinden (zoals de verhouding tussen tijd op school en op de werkplek), maar ging 
ervan uit dat men dat op bedrijfstakniveau zou regelen (Convenant, 1992). Sociale 
partners zouden per bedrijfstak zelf kunnen bepalen of er gedualiseerd wordt en 
hoeveel leer-arbeidsplaatsen er komen19. Het werd aan de afzonderlijke scholen en 
bedrijven overgelaten de afspraken daadwerkelijk te realiseren. Men kon kiezen uit 
verschillende mogelijkheden om het duaal traject vorm te geven. Wel moesten duale 
opleidingsvormen en volletijds-opleidingen naast elkaar blijven bestaan en gelijkwaar-
dige eindtermen opleveren. Het bedrijf zou de verantwoordelijkheid krijgen voor de 
praktijkcomponent, terwijl begeleiding en kwaliteitsbewaking onder de verantwoorde-
lijkheid van het Landelijk Orgaan vallen. 
Inmiddels zijn de meest verstrekkende voorstellen teruggedraaid. Het streven naar 
In dit verband is onderzoek verricht op bednjfstaknivcau (Hovels en Fnetman, 1992) en onder bedrijven 
(Moerkamp, Onstenk en Felix, 1993) naar de vraag in hoeverre het bedrijfsleven daadwerkelijk bereid en in 
slaat is zoveel leer-arbeidsplaatsen ter beschikking te stellen en de kwaliteit ervan te (laten) bewaken De 
resultaten leiden niel tot optimisme Er blijkt bereidheid bij bedrijfstakken en bedrijven om na te denken 
over versterking en groei van de praktijkcomponent, maar vormgeving en implementatie zullen naar 
verwachting op problemen stuiten 
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dualisering is verlaten en vervangen door het benadrukken van beroepspraktijkvor-
ming. De Commissie Dualisering (1993), naar zijn voorzitter ook de Commissie Van 
Veen genoemd, heeft de nadruk gelegd op het naast elkaar laten bestaan van verschil-
lende wegen voor invulling en verbetering van de praktijkcomponent. Interessant is 
dat deze commissie - ongeveer voor het eerst in de discussie!- ook uitspraken deed 
over het doel van de praktijkcomponent in de opleiding. Daarbij is het begrip 
'beroepsvorming' geïntroduceerd ter vervanging van het begrip dualisering. Dit 
betekent niet alleen een terminologische verschuiving, maar ook een inhoudelijke. De 
aandacht verschoof van overgang en aansluitingsproblemen naar de inhoudelijke 
bijdrage van de praktijkcomponent aan het bereiken van de doelen van het beroeps-
onderwijs in termen van beroepsvaardigheden. Men benadrukt het belang van een 
substantiële praktijkcomponent in de beroepsopleiding met het oog op belangrijke 
leerdoelen op het terrein van het aanleren en oefenen van praktische vaardigheden, 
beroepsrolsocialisatie en reflexief leren werken. De aanbevelingen van de commissie 
zijn in grote lijnen overgenomen door het ministerie van Onderwijs, Cultuur en 
Wetenschappen (OCW), waarbij de term beroepsvorming is vervangen door de meer 
accurate term 'beroepspraktijkvorming'. De situering van beroepspraktijkvorming in 
de verschillende opleidingstypen en leerwegen na 1996 is vastgelegd in de Wet 
Educatie en Beroepsonderwijs (WEB, 1996). Deze maakt een onderscheid tussen een 
beroepsopleidende (het oude mbo) en een beroepsbegeleidende (het oude leerlingwe-
zen) leerweg. Een belangrijk verschil tussen de leerwegen is de omvang van de 
praktijkcomponent (tussen 20% en 60% respectievelijk meer dan 60%). De term 
beroepspraktijkvorming wordt voor beide leerwegen gebruikt. De implementatie van 
deze wet vereist het ontwikkelen van eindtermen voor de praktijkcomponent in de 
beroepsopleidende leerweg, van een erkenningsregeling voor leerplaatsen door de 
Landelijk Organen voor het Beroepsonderwijs (LOB) en van hulpmiddelen voor 
scholen om praktijkbegeleiding beter vorm te geven (zie verder hoofdstuk 8). 
1.3 Probleemstelling 
De discussies rond veranderingen in arbeid, organisatie en technologie (nieuwe 
productieconcepten en de lerende organisatie), binnen het veld van bedrijfsopleidingen 
(opleiden op de werkplek; de kwalificerende organisatie) en binnen het beroepsonder-
wijs kunnen in twee centrale thema's worden samengevat. In de eerste plaats staat de 
inhoud van vakbekwaamheid in relatie tot verandering en innovatie in het beroepsle-
ven ter discussie. In de tweede plaats wordt benadrukt dat werknemers op verschillen-
de manieren en op verschillende tijdstippen in de beroepsloopbaan kwalificaties en 
competenties (moeten kunnen) verwerven. Het onderwerp van dit boek sluit hier bij 
aan. De probleemstelling is in de eerste plaats gericht op de betekenis van leren op de 
werkplek in opleiding en beroepspraktijk voor het verwerven en ontwikkelen van 
brede en innovatiegerichte vakbekwaamheid van (toekomstige) werknemers. In de 
tweede plaats gaat het in dit boek om de mogelijkheden om leren en de ontwikkeling 
van vakbekwaamheid op de werkplek te versterken door innovatie van de arbeidssitu-
atie en verbetering van de beroepspraktijkvorming. 
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De probleemstelling heeft een theoretische en een praktische inzet. Theoretisch gaat 
het om een conceptuele heroriëntatie op brede en innovatiegerichte vakbekwaamheid 
en op leren op de werkplek. "Werken, leren en innoveren zijn nauw verwante vormen 
van menselijke activiteit waarvan veelal wordt aangenomen dat ze strijdig met elkaar 
zijn. De arbeidspraktijk wordt vaak gezien als conservatief en weerbarstig tegen 
verandering. Leren wordt meestal gezien als los staand van werk en als problematisch 
in relatie met verandering. Innovatie tenslotte wordt gezien als een storende, maar 
noodzakelijke op verandering gerichte inbreuk op de andere twee. Om in te zien dat 
werken, leren en innoveren onderling verbonden zijn en elkaar verdragen (compatibel 
zijn) en dus heel goed complementair zouden kunnen zijn is een behoorlijke conceptu-
ele verandering vereist" (Brown & Duguid, 1991, 40). Met name pleiten Brown en 
Duguid voor het opheffen van de scheiding tussen formele beschrijvingen van werk en 
leren en de feitelijke praktijk. Zij accentueren arbeid als sociale praktijk en de 
praktijkgemeenschap ('community of practice') waarin deze plaatsvindt. Deze accen-
tuering is belangrijk, maar lijkt gezien de geschetste veranderingen niet voldoende. In 
dit boek wordt een bredere conceptuele verandering voorgesteld, waarbij leren en 
vakbekwaamheid worden gerelateerd aan het productieproces, de organisatie en de 
praktijkgemeenschappen waarbinnen arbeid en leren op de werkplek plaatsvinden. 
De theoretische inzet kan worden geformuleerd in de volgende onderzoeksvragen: 
1 Hoe worden de eisen aan vakbekwaamheid beïnvloed door innovatie van 
arbeid en organisatie? Hoe kan 'brede vakbekwaamheid' gedefinieerd wor-
den? 
2 Welke bijdrage kan leren op de werkplek leveren aan verwerving en ontwik-
keling van (componenten) van brede vakbekwaamheid? 
3 Hoe kan het leerpotentieel van arbeidssituaties worden omschreven? 
Er wordt niet ter discussie gesteld óf leren op de werkplek voorkomt. De veronderstel-
ling is dat er, net als in andere 'real life'-situaties, altijd leren op de werkplek 
plaatsvindt en dat dat tot meer of minder en tot gewenste of ongewenste20 effecten 
kan leiden. Hier staat de vraag centraal naar de condities en vormen waarin leren op 
de werkplek bijdraagt aan het verwerven en ontwikkelen van vakbekwaamheid. De 
condities kunnen samengevat worden als het leerpotentieel van arbeidssituaties. 
Praktisch gaat het om het bevorderen van leren op de werkplek in de loopbaan en in 
de beroepsopleiding met het oog op het verwerven dan wel verder ontwikkelen van 
vakbekwaamheid. Op dit punt zijn de volgende onderzoeksvragen geformuleerd: 
Zoals al aangegeven is leren op de werkplek niet per definitie 'goed' of effectief. Het antwoord op de 
vraag of een bepaald leereffect gewenst of ongewenst is, kan bovendien verschillen afhankelijk van degene 
die hem beantwoordt of van de situatie waar het leren betrekking op heeft. Bovendien kunnen er ook andere 
dan direct beroepsgerichte effecten zijn, bijvoorbeeld met betrekking tot persoonlijke ontwikkeling of 
algemene vorming (Klaassen en Kraayvanger, 1994). 
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4 Hoe kan innovatie van arbeid en organisatie bijdragen aan de verwerving en 
ontwikkeling van brede vakbekwaamheid op de werkplek? 
5 Hoe vindt de verwerving en ontwikkeling van brede vakbekwaamheid in de 
praktijkcomponent van beroepsopleidingen (beroepspraktijkvorming) plaats en 
hoe kan dit worden bevorderd? 
Bij de beantwoording van deze onderzoeksvragen wordt een multi-disciplinaire aanpak 
gehanteerd, waarin zowel leerpsychologische, arbeidssociologische als opleidingskun-
dige inzichten worden aangewend. Een activiteits-theoretische invalshoek vormt het 
uitgangspunt en 'bindmiddel'. Arbeid en leren worden in deze theorie opgevat als 
constructieve activiteiten, waarbij de arbeidende/lerende ingrijpt op zijn omgeving en 
deze mede vorm geeft. In deze studie wordt gestreefd naar een overzicht van de stand 
van zaken, maar ook naar het operationaliseren van begrippen en het ontwikkelen van 
concepten en modellen. Een aantal concrete instrumenten en voorbeelden zullen 
worden beschreven en geëvalueerd. Ten aanzien van vraag 4 en 5 zal ook eigen 
empirisch onderzoek worden gepresenteerd. 
1.4 Uitwerking en opzet 
De onderzoeksvragen worden in de volgende zeven hoofdstukken in relatief zelfstan-
dige analyses behandeld. Er is naar gestreefd dat de hoofdstukken los van elkaar 
leesbaar zijn, zij het dat voor de nadere uitleg van bepaalde begrippen soms naar een 
ander hoofdstuk zal worden verwezen. 
1.4.1 Brede vakbekwaamheid 
De vraag naar de veranderende eisen aan vakbekwaamheid in nieuwe productiecon-
cepten en lerende organisaties en naar een definitie van brede vakbekwaamheid wordt 
in twee stappen beantwoord. In de eerste stap wordt arbeids- en beroepshandelen 
geanalyseerd en het concept kernproblemen van het beroepshandelen ontwikkeld. In 
de tweede stap wordt, uitgaande van het competentie-begrip, brede vakbekwaamheid 
nader omschreven. 
Hoofdstuk 2 is gewijd aan de vraag welke dimensies en kernproblemen in arbeids-
handelen kunnen worden onderscheiden. Aandacht wordt besteed aan de vraag welke 
veranderingen als gevolg van het opkomen van nieuwe productieconcepten en de 
lerende organisatie geïdentificeerd kunnen worden. Een analyse van arbeidshandelen 
vereist meer dan een omschrijving van een set taken en bijbehorende vaardigheden. 
Arbeids- en beroepshandelen worden gekenmerkt door een specifieke structuur 
(samenhang en dynamiek) en door een gesitueerd, context-gericht karakter. Arbeids-
handelen vindt altijd plaats in een specifieke context. Kernproblemen van het arbeids-
en beroepshandelen worden nader omschreven op basis van een analyse van de 
componenten van arbeidsactiviteit en de veranderingen daarin. Er worden drie compo-
nenten van een arbeidsactiviteit onderscheiden: het productiesysteem, het beheers-
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systeem en het cultureel systeem. In een arbeidssituatie wordt iets geproduceerd, het 
productieproces en de organisatie waarbinnen dat plaatsvindt worden gestuurd en 
beheerst (er wordt macht uitgeoefend) en er is een samenhangende groep mensen bij 
betrokken. Vakbekwaam arbeidshandelen is gericht op het verrichten van (arbeidsta-
ken en taakgericht probleemoplossen in een specifieke productieve, organisatorisch-
hierarchische en sociaal-communicatieve context. 
In hoofdstuk 3 verschuift het perspectief naar de werknemer. Er wordt een brede 
omschrijving van vakbekwaamheid ontwikkeld, gebaseerd op een analyse van de 
competenties die een werknemer nodig heeft. Werknemers gebruiken concrete hande-
lings- en leerstrategieën bij het verrichten van taken (voorbereiden, uitvoeren, 
controleren van het resultaat) op een zo efficiënt en effectief mogelijke wijze, binnen 
de sociaal-organisatorische-culturele context van functie, bedrijf en beroep. Uitgaande 
van een dynamisch, ontwikkelingsgericht competenticconcept, zoals ontwikkeld in de 
activiteitstheorie, worden zeven typen competenties onderscheiden, aansluitend bij de 
verschillende typen arbeidsproblemen. Tevens wordt ingegaan op de vraag in hoeverre 
feitelijk eisen aan vakbekwaamheid veranderen en breder worden als gevolg van de 
introductie van nieuwe productieconcepten. Brede vakbekwaamheid kan gezien 
worden als leerdoel van beroeps- en bedrijfsopleidingen en leren op de werkplek. 
1.4.2 Leren op de werkplek 
Ter beantwoording van de tweede onderzoeksvraag wordt in hoofdstuk 4 de theorie-
vorming rond leren op de werkplek in kaart gebracht. Leren wordt omschreven als 
activiteit waarmee de lerende praktisch relevant problemen in de vingers probeert te 
krijgen en waarbij nieuwe kennis en/of vaardigheden worden verworven. De literatuur 
over leren op de werkplek wordt gekenmerkt door een groot aantal uiteenlopende 
benaderingen. Grofweg kan men onderscheid maken tussen benaderingen die de 
arbeidssituatie als leer- en opleidingssituatie analyseren en benaderingen die de 
werknemer als lerende (of de leerling) accentueren, waarbij het accent meer ligt op 
leervermogen als vereiste vaardigheid. Er worden vier clusters van benaderingen van 
leren op de werkplek onderscheiden: immanent en expansief leren, gesitueerd leren, 
zelfstandig leren en arbeidssocialisatie. De verschillende benaderingen worden, als 
elkaar aanvullende gezichtspunten, benut als grondslag voor een brede, multi-dimensi-
onale omschrijving van leren op de werkplek. 
Op basis van de verwerking van de theorievorming rond leren op de werkplek wordt 
in hoofdstuk 5 het leerpotentieel van arbeidssituaties uitgewerkt (onderzoeksvraag 3) 
als model en analyse-instrument voor de wijze waarop leer- en ontwikkelingsproces-
sen in de arbeidssituatie kunnen worden geanalyseerd en bevorderd. 
1.4.3 Innovatie van de arbeid en het bevorderen van Ieren op de werkplek 
In hoofdstuk 6 wordt op basis van literatuurstudie ingegaan op de consequenties van 
verschillende 'nieuwe productieconcepten' (sociotechniek en slanke productie) en de 
daarmee ingezette innovatie van arbeid en organisatie voor het leer- en opleidingsaan-
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bod op de reguliere werkplek. Achtereenvolgens worden het Nederlandse WEBA-
instrument, de Zweedse arbeidsontwikkelings-programma's en de socio-technische 
'show-case' Volvo-Uddevalla en tenslotte het Japanse concept van leren en continue 
verbetering (slank opleiden) besproken. Op basis van deze analyse kunnen de 
contouren geschetst worden van een kwalificerende organisatie, die gericht is op de 
integratie en wederzijdse versterking van competentie-ontwikkeling van werknemers 
en de innovatie van de organisatie. Functieverbrcding en -verrijking, taakgroepen en 
een leer-ondersteunende rol van chefs en collega's worden beschreven als essentiële 
strategieën om het leeraanbod in nieuwe vormen van arbeidsorganisatie te vergroten. 
In hoofdstuk 7 wordt aan de hand van eigen empirisch onderzoek (Onstenk en 
Voncken, 1996) ingegaan op de concrete bedrijfspraktijk in drie casestudies. De 
veranderingen in het productieconcept en vereiste competenties en de manier waarop 
in het bedrijf leren en opleiden worden georganiseerd, worden geanalyseerd vanuit het 
perspectief van de kwalificerende organisatie. 
1.4.4 Leren in de stage 
De vijfde onderzoeksvraag heeft betrekking op competentic-verwerving op de 
werkplek in de beroepsopleiding. De meeste vormen van beroepsopleiding kennen een 
groter of kleiner deel van de opleiding dat niet op school, maar in praktijksituaties of 
praktijkvervangende voorzieningen wordt gegeven. Dit betreft vormen van praktijkoe-
fening (praktijk- en practicumlokaal, leerwerkplaats, oefenhoek), van praktijksimulatie 
(oefenfïrma, proces-simulator) en vormen van leren in de concrete beroepspraktijk op 
de werkplek. Op basis van (eigen) empirisch onderzoek naar leerprocessen in MBO-
stages (Onstenk, Moerkamp, Voncken en Van den Dool, 1990) wordt ingegaan op de 
vraag welke leereffecten in stages worden bereikt en welke leerprocessen tijdens 
stages plaatsvinden. De resultaten van een empirische analyse van in stages bereikte 
leereffecten en van verloop en sturing van leerprocessen en leeractiviteiten in de stage 
worden beknopt weergegeven. Er wordt ingegaan op het belang van de stage voor het 
leren omgaan met kernproblemen en het verwerven van elementen van brede vakbe-
kwaamheid. Leren in de stage wordt hier geanalyseerd als een vorm van leren op de 
werkplek tijdens de beroepsopleiding. Er wordt een model ontwikkeld van het stage-
leerproces dat nauw aansluit bij het model van het leerpotentieel van arbeidsplaatsen. 
Naast kenmerken van de arbeidsplaats in termen van inhoud en werkomgeving krijgen 
de rol van de begeleiding in het bedrijf en van de school daarbij extra accent. 
1.4.5 Slotbeschouwing 
In de slotbeschouwing (hoofdstuk 9) worden de resultaten van het onderzoek samen-
gevat in een aantal conclusies en aanbevelingen ten aanzien van het versterken van de 
relatie tussen innovatie van arbeids- en beroepspraktijk en leren op de werkplek. 
Daarbij worden perspectieven geschetst voor een kwalificerende organisatie die kan 
bijdragen aan het verhogen van employability door het bevorderen van brede vakbe-
kwaamheid. Ook worden aanbevelingen gedaan ten aanzien van de versterking van de 
kwaliteit van de beroepspraktijkvorming in het beroepsonderwijs. 
2 Beroepsactiviteiten en kernproblemen 
2.1 Inleiding 
Als eerste stap in het ontwikkelen van een samenhangend theoretisch analysekader 
voor het in kaart brengen van de relaties tussen werken, leren en innoveren wordt in 
dit hoofdstuk een brede definitie van arbeids- en beroepspraktijken uitgewerkt. 
Uitgangspunt van de analyse is de activiteitstheorie van Engeström (1987), terwijl bij 
de verdere uitwerking ook gebruik gemaakt wordt van een roltheoretische aanpak 
(2.2). Er worden drie componenten of aspectsystemen onderscheiden die in elke 
arbeidssituatie voorkomen en die voor een belangrijk deel de 'problemen van het 
arbeidsleven' bepalen: het productiesysteem, het beheers- en reguleringssysteem en het 
communicatief-cultureel systeem. Het productiesysteem (2.3) definieert de aard van de 
arbeidsactiviteit (wat en waarom wordt er geproduceerd; hoe wordt dat gedaan) en 
heeft betrekking op de te verrichten taken en de productieproblemen die in het werk 
voorkomen. Productieve activiteiten vinden plaats in de bredere context van de 
organisatie. Het beheers- en reguleringssysteem van arbeidsorganisaties (2.4) heeft 
betrekking op de regelstructuur en autonomie in het werk en is daarmee van groot 
belang om productieproblemen adequaat op te kunnen lossen. Maar het stelt ook 
'eigen' eisen en problemen met betrekking tot de regels en normen in de organisatie 
en de hiërarchische en machtsverhoudingen waarbinnen men moet functioneren. Het 
communicatief-culturele systeem (2.5) heeft betrekking op de samenwerkingsver-
houdingen waarin productieproblemen worden aangepakt en op de beroeps- en be-
drijfsgemeenschap waar men deel van uitmaakt in de arbeidssituatie. Functies en 
beroepen kunnen samenvattend getypeerd worden naar de specifieke 'sets' problemen 
die zich voordoen: de kernproblemen van het beroepshandelen (2.6). Met dit begrip 
wordt geduid op de kenmerkende (combinaties van) problemen en dilemma's die 
vakbekwame beroepsbeoefenaars moeten (leren) hanteren. 
2.2 Arbeid en beroep als contextuele en zich ontwikkelende activiteit 
Voor de ontwikkeling van een brede definitie van arbeids- en beroepshandelen wordt 
hier in de eerste plaats gebruik gemaakt van de activiteitstheorie van Engeström 
(1987). Deze grijpt met name terug op het werk van Vygotsky, dat niet alleen in de 
kritische activiteitspsychologie is uitgewerkt tot een arbeids- en leertheorie (Van Oers, 
1987), maar ook moderne Amerikaanse cognitietheoretische praktijkgerichte benade-
ringen inspireert, in wisselwerking met de op Dewey teruggaande pragmatische 
traditie (Scribner, 1988; Lave en Wenger, 1991). Dit perspectief wordt aangevuld met 
een roltheoretische benadering van arbeids- en beroepshandelen. 
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2.2.1 Activiteitssysteem arbeid 
Een arbeids- of beroepspraktijk kan worden opgevat als het uitvoeren van activiteiten 
in een activiteitssysteem (Engeström, 1987). Een activiteit is een bemiddelde subject-
object relatie, dat wil zeggen een samenhangend geheel van menselijke verrichtingen 
welke gestuurd worden door een bepaald motief of een bepaalde behoefte en gericht 
zijn op een (materieel of ideëel) object (Van Oers, 1987, 51). Een activiteit wordt in 
de eerste plaats gekarakteriseerd door het aan de opbrengst (product) gekoppelde 
motief, waarmee de activiteit wordt verricht. Motieven zijn integraal bestanddeel van 
handelen en denken. Ze liggen in de activiteit zelf besloten en vormen er als het ware 
de motor van1. Het gaat om een bemiddelde relatie: het subject maakt gebruik van 
specifieke hulpmiddelen bij het bewerken van het object. Daarbij wordt een onder-
scheid gemaakt tussen 'technisch' gereedschap (instrumenten, machines) en 'psy-
chisch' gereedschap (symbolen, kennis) (Wertsch, 1991). Engeström (1987; 1994) 
spreekt in dit verband ook van 'artefacten' die in de activiteit worden ingezet. 
Geobjectiveerde en verzelfstandigde arbeidshandelingen en kennis maken in de vorm 
van werktuigen, machines, methoden, theorieën, begrippen en instrumenten deel uit 
van de gereedschapsset, waarmee in principe zowel de reikwijdte en effectiviteit van 
het handelen kan worden vergroot als de belasting verminderd2. 
Activiteiten zijn opgebouwd uit handelingen en operaties. Handelingen zijn afgeronde 
menselijke verrichtingen, gericht op een specifiek doel dat past binnen het bredere 
motief van de activiteit. Het inhoudelijke element van een handeling wordt bepaald 
door het doel en de activiteit waar de handeling deel van uitmaakt. Wezenlijk voor 
handelingscompetentie is het vermogen tot het vormen van doelen. Er wordt onder-
scheid gemaakt tussen 'theorie-geleide' en 'spontane' handelingen, afhankelijk van de 
mate waarin vooraf een oriëntatie op de activiteit resp. handeling plaats vindt. 
Daarnaast worden 'operaties' onderscheiden, dat wil zeggen handelingen die 'geauto-
matiseerd' zijn, waardoor ze het bewustzijn niet belasten. Operaties zijn adequate 
manieren van doen die veelal betrekking hebben op de 'technische' kant van hande-
lingen. Zij hebben geen 'eigen' doel en zijn in die zin louter instrumenteel. Operaties 
kunnen op handvaardigheidsniveau, maar ook op cognitief niveau liggen. Ze zijn niet 
per definitie minder complex dan handelingen (Laur-Ernst, 1985). Het onderschei-
dende criterium is het bewuste doel. 
De activiteitstheorie benadrukt het maatschappelijke en gesitueerde karakter van (ar-
beids)handelen. "Een handeling wordt in zijn opbouw niet uitsluitend bepaald door het 
De omschrijving van activiteit in deze zin is een theoretische uitspraak over de principiële gemotiveerd-
heid van menselijke activiteit Het is nog geen voldoende voorwaarde om ook in het concrete geval te 
leiden tot gemotiveerd handelen Daarvoor is een persoonlijke gemotiveerdheid noodzakelijk en geen 
gemotiveerdheid als uitdrukking van een 'algemene' menselijke behoefte Of de potentiële betrokkenheid 
een subjectieve, manifeste betrokkenheid wordt hangt af van individuele, groepsspecifieke, sociale en 
situationele voorwaarden (Laur-Emst, 198S) 
2 
Dat geldt voor machines of boekhoudsystemen, maar ook voor job aids (Von Berg en Keursten, 1995) of 
Electronic Performance Support Systems (Bastiaens en Nijhof, 1996), die in die zin te beschouwen zijn als 
gereedschap, ZIJ het in een krachtige, kennisintensieve en 'slimme' vorm Informatisering kan betekenen dat 
niet alleen het gereedschap, maar feitelijk ook het object van de activiteit verandert (zie 2.3 1). 
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doel op zich of door de kenmerken van het object, maar eveneens door de omstandig-
heden waarin gehandeld wordt Een handeling is ondergeschikt aan het doel zoals zich 
dat onder de speciale omstandigheden van het moment voordoet De situatie bepaalt 
mede de methode volgens welke gehandeld wordt, met name omdat de situatie mede 
de aard van de te kiezen handehngsmiddelen indiceert" (Van Oers, 1987, 52). 
Meer algemeen stelt Engestrom (1987) dat specifieke handelingen en activiteiten 
plaats vinden binnen activiteitssystemen. Hij benadrukt dat het bij een activiteit niet 
alleen gaat om een bemiddelde subject-object relatie, maar ook om een proces dat 
plaatsvindt binnen een bepaalde context. De arbeidsactiviteit wordt gereguleerd door 
regels, vindt plaats binnen een bepaalde gemeenschap en wordt beïnvloed door een 
specifiek systeem van arbeidsdeling Arbeidsdeling kan opgevat worden als de 
verzelfstandiging van bepaalde (deel)handehngen tot activiteitssystemen en sub-
systemen. Zo kunnen leerhandelingen verzelfstandigd worden tot leeractiviteiten en 
leeractiviteitssystemen, waarbij leren het centrale motief wordt (zie hoofdstuk 4)3. 
Figuur 2.1 Activiteitssysteem arbeid 
INSTRUMENT/GEREEDSCHAP 
> · PRODUCT/UITKOMST 
REGELS GEMEENSCHAP ARBEIDSVERDELING 
Bron Engestrom, 1987 
In het model van arbeid als activiteitssysteem worden zes 'componenten' en hun rela-
ties onderscheiden (zie figuur 2.1). 1) het handelend subject de werkende of het 
werkteam met specifieke kenmerken en kwalificaties; 2) de gehanteerde gereedschap-
pen (artefacten)- machines of werktuigen, maar ook de te gebruiken kennis, diagnosti-
sche instrumenten (voor doktoren) of gesprekstechnieken (voor sociaal werkers); 3) 
het object, dat in de activiteit een product wordt (en waaraan het motief is gekoppeld); 
' Op het niveau van de arbeidsorganisatie zou in dit geval gesproken kunnen worden van het ontstaan van 
een leersysteem of leernetwerk (vgl Van der Krogt, 1995) 
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4) de arbeidsdeling wie doet wat binnen het activiteitssysteem, 5) de regels volgens 
welke de activiteit verloopt, 6) de gemeenschap waarbinnen de activiteit plaatsvindt 
Een activiteitssysteem is een samengestelde eenheid, waarbij de componenten op 
verschillende niveaus en met verschillende complexiteit op elkaar inwerken De 
'componenten' van het systeem zijn zelf weer onderdeel of resultaat van een activi-
teit(ssysteem) Zo is het arbeidend subject mede het 'product' van de subjectiviteit 
producerende activiteitssystemen 'onderwijs' en 'gezin'4 Methoden, werktuigen en 
technologie, maar ook het object kunnen het resultaat zijn van een ander arbeidsactivi-
teitssysteem of van het activiteitssysteem 'wetenschap' De arbeidsgemeenschap wordt 
mede geproduceerd door activiteitssystemen als 'gezin', 'onderwijs' of 'politiek' 
Een arbeidsactiviteitssysteem kan op verschillende niveaus gedefinieerd worden, 
zolang object en motief identificeerbaar zijn Op maatschappelijk niveau wordt arbeid 
als filosofische of ontologische categorie of als politiek-economische factor aan de 
orde gesteld Er kan dan bijvoorbeeld gesproken worden over het kapitalistisch 
arbeidssysteem of over het arbeidssysteem als onderscheiden van het wetenschappelijk 
systeem, het reproductief (gezins)systeem, het seksuele systeem of het politiek 
systeem In dit boek ligt de nadruk op inhoudelijk te omschrijven (deel)activiteitssys-
temen op sectoraal niveau Dan kan het gaan om een specifieke sector in zijn geheel 
('de metaalindustrie' of 'de medische sector'), om beroepen en beroepenorganisaties 
(de metaalbewerker, de dokter) of om bedrijven (Hoogovens, een gezondheidscentrum 
als activiteitssysteem) Het laagste niveau waar nog van een activiteitssysteem 
gesproken zou kunnen worden betreft de organisatie van een specifiek productiepro-
ces, als het maken van schroeven of het genezen van zieken Bij de analyse van 
activiteitssystemen op een bepaald niveau - in dit boek zal dat veelal het proces-, 
bednjfs- en beroepsniveau zijn - moet rekening gehouden worden met de relaties met 
en effecten van de relevante andere niveaus, bijvoorbeeld de arbeidsdeling of techno-
logie-ontwikkeling op maatschappelijk of sectoraal niveau 
Binnen een activiteitssysteem kunnen activiteiten worden onderscheiden Dit zijn als 
een 'geheel' te beschouwen beroeps- en procesonderdelen ('draaien' of 'opereren') of 
functies (metaal bewerken in bedrijf X) Er is zoals gezegd sprake van een activiteit 
als er een specifiek 'eigen' object en motief kan worden onderscheiden en als de 
noodzakelijke handelingen geïntegreerd zijn Dit kan geoperationaliseerd worden als 
een volledige functie, waann voorbereidende, uitvoerende, regelende en controlerende 
taken zijn geïntegreerd (Chnstis, 1989, De Sitter, 1994) 
2.2.2 Problemen en contradicties in arbeidsactiviteitssystemen 
Een arbeidsactiviteit kan gekarakteriseerd worden als een probleemstelling een subject 
wil met behulp van een specifiek instrumentarium een bepaalde verandering in het 
Dit betreft met alleen de 'technische' uitrusting van het subject door bijvoorbeeld het beroepsonderwijs, 
maar ook de constitutie als arbeidssubject zelf Hierbij gaat het bijvoorbeeld om de ideologische 'aanspre-
king' (Althusser, 1976) in gezin en onderwijs (Baudelot en Establet, 1971) of om disciplinering en normall 
senng in de (zelfregulering van gedrag zoals die onder andere in onderwijs, vorming en welzijnswerk vorm 
krijgt (Foucault, 1975 1976, Donzelot, 1977) 
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object bewerkstelligen en er een product van maken dat voldoet aan bepaalde eisen. In 
veel arbeidsprocessen is een pasklare oplossing voorhanden, als het subject voldoende 
gekwalificeerd is, het juiste instrumentarium ter beschikking is, de grondstof voldoet 
aan de specificaties en de eisen aan het product helder zijn omschreven. De arbeidsac-
tiviteit bestaat dan vooral uit het uitvoeren van een aantal meer of minder complexe 
routines. In veel gevallen zal de uitvoering van de activiteit echter op bepaalde 
problemen stoten: de grondstof voldoet niet helemaal of niet de hele tijd aan de 
specificaties; een machine heeft z'n eigenaardigheden; eisen aan het product verande-
ren of er zijn veel varianten etc. Problemen kunnen meer of minder ingrijpend zijn. Er 
kan onderscheid gemaakt worden tussen regelproblemen (De Sitter, 1994) of 'inciden-
ten' (Zarifian, 1992) en wat Engeström (1986; 1987) omschrijft als dilemma's of 
'double bind'5 situaties. 
Regelproblemen of incidenten zijn meer of minder regelmatig voorkomende proble-
men die zich ergens in het productieproces voordoen en een oplossing vereisen die in 
principe binnen de bestaande randvoorwaarden gerealiseerd kan worden. Routinepro-
blemen geven aanleiding tot reproducerend leren, non-routine problemen kunnen 
leiden tot onderzoekend leren en procesverbetering, mits de interne en externe 
regelcapaciteit6 adequaat is ten opzichte van de regelproblemen (De Sitter, 1994) en 
de organisatie ruimte geeft voor reflectie (Zarifian, 1992). 
Dilemma's en 'double binds' zijn verstrekkender en vormen de motor van innovatie. 
Het uitgangspunt van de activiteitstheorie is dat arbeidsactiviteitssystemen niet statisch 
zijn, maar in continue ontwikkeling (Engeström, 1987). In principe kunnen zich zowel 
binnen de componenten als in de relaties tussen de componenten veranderingen 
voordoen en dat gebeurt vaak ook. De 'motor' van deze ontwikkeling wordt gevormd 
door tegenstellingen en dilemma's in het arbeidsactiviteitssysteem. De ontwikkeling 
van een activitcitssysteem kan geanalyseerd worden als het vinden van - tijdelijke -
oplossingen voor problemen en tegenstellingen. Engeström onderscheidt vier niveaus 
waarop problemen en tegenstellingen zich kunnen voordoen: 
- binnen de componenten van het systeem (bijvoorbeeld veranderingen in of discussie 
over het object van het werk; veranderingen in beschikbare instrumenten en 
methoden; een keuze tussen verschillende typen beroepsbeoefenaren) 
- tussen de componenten (bijvoorbeeld nieuwe methoden waar de bestaande beroeps-
beoefenaren niet mee kunnen werken; nieuwe product-eisen met consequenties voor 
Deze term is ontleend aan het werk van de antropoloog en psycholoog Bateson (1952), die hiermee 
duidde op de tegenstrijdige boodschappen die structureel ш culturen of opvoedingsgedrag kunnen 
voorkomen Om dergelijke double binds te herkennen en op te lossen is nodig wat Bateson 'tweede orde' 
en 'derde orde' leren noemt, dat gekarakteriseerd wordt door reflectie en het ter discussie stellen van 
vooronderstellingen respectievelijk het reflecteren over dit leerproces Batesons opvatting van leren ligt ten 
grondslag aan het in de theorievorming over de lerende organisatie populaire onderscheid tussen single 
loop, double loop en deutero leren, ontwikkeld door Argyns en Schon (zie hoofdstuk 4). 
Externe regelcapaciteit heeft betrekking op het afstemmen van de in- en uitvoerzijde van het werk op de 
omgeving Interne regelcapaciteit heeft betrekking op de 'binnenkant' van het werk. de mate waann men 
zelf bewerkingsstappen aan materiaal en/of informatie kan combineren, coördineren en aanpassen aan lokale 
omstandigheden (De Sitter, 1994) 
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de arbeidsdeling of de regels) 
- tussen de dominante vorm van de activiteit en een 'cultureel meer geavanceerde 
vorm' ervan (bijvoorbeeld de discussie over nieuwe productieconcepten) 
- tussen de centrale activiteit en andere activiteitssystemen (bijvoorbeeld de on-
derbenutting in het arbeidssysteem van door het onderwijssysteem 'geproduceerde' 
kwalificaties). 
Op maatschappelijk niveau wordt door Engeström (1986; 1987) de tegenstelling 
centraal gesteld tussen de ruilwaarde van de arbeid, waarbij het winstmotief centraal 
staat, en de gebruikswaarde, waarbij het object/product centraal staat. Er zou ook 
gesproken kunnen worden van een economische en een inhoudelijke dimensie. Deze 
tegenstelling neemt voor de verschillende componenten specifieke vormen aan. 
Kenmerkend voor een beroep is bijvoorbeeld dat een specifiek cluster van vaardighe-
den enerzijds een marktwaarde heeft (voor de beroepsbeoefenaar en voor de werkge-
ver) en anderzijds een gebruikswaarde. Beide dimensies zijn essentieel (Beek e.a., 
1980), maar het is geenszins zo dat ze altijd hetzelfde gewicht hebben, of altijd 
harmonieus op elkaar zijn afgestemd. 
Zo vormt het optimaliseren van de gebruikswaarde van het product vaak de kern 
van competentie en is belangrijk bij het ontwikkelen van betrokkenheid en beroeps-
trots (Kustcrer, 1976; PAQ, 1987). Het product is zowel een concreet gebruiksvoor-
werp, als een mogelijkheid winst te maken. Vanuit de ene invalshoek ligt de nadruk 
op het voldoen aan een behoefte (de inhoudelijke vraag op de markt) of op 
kwaliteit en duurzaamheid van het product, van waaruit een aantal eisen aan het 
productieproces volgen. Vanuit de andere invalshoek ligt de nadruk op verkoop-
baarheid (de koopkrachtige vraag op de markt) of op het vergroten van de marge 
tussen verkoopsprijs en kosten. Dezelfde tegenstelling laat zich analyseren op het 
niveau van de methoden (kwaliteit versus snelheid). Deze tegenstelling ziet er voor 
de verschillende partijen in het bedrijf anders uit. Terwijl voor werknemers de 
gebruikswaardekant veelal overheerst, kan zich een tegenstelling voordoen tussen 
de werkende als producent en als werknemer (Knights, 1987). Bij de invoering van 
nieuwe technologie en automatisering kan dit de vorm aannemen van de tegenstel-
ling tussen gebruikersbelangen en werknemersbelangen (Doorewaard, 1989). De 
opkomst van hoog-geautomatiseerde, flexibele productie in nieuwe productiecon-
cepten kan de gebruikswaarde in het werk zelf een nieuwe betekenis geven in 
vergelijking met het tijdperk van de massaproductie (PAQ, 1987). Dit komt naar 
voren in een toenemende aandacht voor kwaliteitszorg door productiemedewerkers 
zelf. Het kan ook leiden tot contradicties met het winst-motief van de activiteit, die 
bijvoorbeeld het arbeidsbesparend aspect van automatisering benadrukt. Dit is 
echter niet het enige doel dat relevant is vanuit het winst-motief. Als met het oog 
op de afzetmarkt het aspect 'kwaliteit' - op zichzelf een gebruiksaspect - belangrij-
ker wordt, kan het arbeidsbesparingsmotief minder dominant worden en kan men 
besluiten bepaalde onderdelen niet of op andere wijze te automatiseren. 
Veranderingen binnen en tussen de componenten van het activiteitssysteem leiden in 
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de beroepsuitoefening tot spanningen, problemen en zelfs contradicties als beschikbare 
werkwijzen niet meer voldoen, maar er nog geen nieuwe voorhanden zijn. Veranderin-
gen in (onderdelen van) het arbeidsactiviteitssysteem worden door Engeström (1987) 
modelmatig beschreven als een cyclus van zich ontwikkelende transformaties (zie 
figuur 2.2). 
Figuur 2.2: De cyclus van expansief ontwikkelende transformaties 
kwartalre 
tegenstelling 
overdracht, 
consolidatie en 
reflectie 
activiteit 1 
(probleem, dilemma) 
primaire 
tegenstelling 
toepassing en 
generalisatie, de acti-
viteiten veranderen 
Bron: Engestrom, 1986 
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Instrumenten 
Het model schetst een spiraalvormig beeld van de ontwikkeling van activiteitssyste-
men. Er worden vier stadia onderscheiden die als gevolg van het overwinnen van 
tegenstellingen in elkaar overgaan. In het eerste stadium ontstaat een betekenisvolle 
behoefte (the need-state), die echter "zijn object nog niet gevonden heeft". Dit komt 
naar voren in een vorm van ongemakkelijkheid ('uneasyness') bij bepaalde arbeids-
activiteiten, zoals een problematiseren van routines of toename van incidenten. Het 
probleem kan op de spits gedreven worden door een nieuwe ontwikkeling in een of 
meerdere componenten van het systeem (nieuwe instrumenten en productieprocessen, 
nieuwe normen, nieuwe producten of kwaliteitseisen aan het product etc.) en er 
ontstaat een 'double bind' situatie, waarin geen van de bestaande alternatieven meer 
helemaal voldoet. In het derde stadium wordt een nieuwe definitie van object en 
motief van de betreffende activiteit ontwikkeld, die in de vierde fase uitgangspunt 
wordt voor een algehele transformatie van het activiteitssysteem, inclusief de mogelij-
ke conflicten met 'oude' modellen. In de vijfde fase consolideert het nieuwe model 
zich, in afwachting van nieuwe behoeften en problemen, waarna de volgende cyclus 
een aanvang neemt. Een nieuw concept zal uiteraard niet meteen door iedere beroeps-
beoefenaar worden overgenomen, dus het activiteitssystecm kan een tijd gekenmerkt 
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zijn door onenigheid (Engestrom, 1986) over instrumenten, regels, object of zelfs het 
subject (bijvoorbeeld wie mag het beroep uitoefenen). 
Het Oplossen' van tegenstellingen en problemen vindt plaats via series kwalitatieve 
transformaties van (onderdelen van) het activiteitssysteem Op het niveau van 
activiteitssystemen gaat het hierbij vaak om lange termijn processen 
Engestrom (1986) geeft een analyse van het veranderingsproces in het werk van 
Finse huisartsen gedurende deze eeuw In deze tijd treedt een viertal fundamentele 
verschuivingen op in object en motief van de activiteit Binnen elke 'hoofdvariant' 
worden voor de verschillende componenten de typische tegenstellingen beschreven, 
die zich in de dagelijkse praktijk als dilemma's en fundamentele keuzes voordoen 
Zo verandert het object van de activiteiten van huisartsen in gezondheidscentra (de 
actuele situatie) in die zin dat zij veel meer te maken krijgen met het geheel van 
levensacüviteiten van hun cliënten dan in de oude situatie waar het vooral ging om 
lichamelijk diagnostiseerbare kwalen 'sec'. Dit heeft consequenties voor de wijze 
waarop het werk wordt georganiseerd en voor de arbeidsdeling en samenwerkings-
vormen (Cole en Engestrom, 1993). 
Dilemma's en double bind-situaties kunnen gedurende lange tijd kenmerkend zijn voor 
het beroep Voor de individuele beroepsbeoefenaar betekent het dat zijn activiteiten 
gekenmerkt kunnen zijn door 'blijvende' specifieke, beroepskenmerkende dilemma's, 
waar enerzijds in de dagelijkse praktijk een oplossing voor moet worden gevonden 
door het maken van specifieke keuzes en die anderzijds aanknopingspunt kunnen 
vormen voor participatie in de innovatie van het activiteitssysteem Om zicht te 
krijgen op deze dilemma's en op mogelijkheden ze op te lossen wijst Engestrom met 
nadruk op het belang van een historische aanpak 
Dit analysekader kan benut worden voor het in kaart brengen van cruciale problemen 
en contradicties in zich ontwikkelende arbeidsactiviteiten. Deze zullen meestal te 
maken hebben met een verandering in object of in het instrumentarium. 
Engestrom (1986) noemt als ander voorbeeld het werk van een beroepskeuzeadvi-
seur Traditioneel beschouwt een beroepskeuze-adviseur de individuele beroeps-
keuze van zijn cliënten als het object van de activiteit Problemen in het beroeps-
keuze-werk of in de overgang van jongeren van school naar werk kan dit uitgangs-
punt ter discussie stellen misschien wordt het 'eigenlijke' arbeidsobject wel 
gevormd door de werkgelegenheidssituatie en de effecten daarvan op de 'keuzes' 
van jongeren. Deze discussie kan leiden tot een nieuw concept dat structurerend 
wordt voor de arbeidsactiviteit van de beroepskeuze-adviseur Met een nieuw 
centraal concept worden ook nieuwe tegenstellingen en dilemma's kenmerkend 
voor het werk7. 
Meijers (1995) geeft een uitgebreid overzicht van een vergelijkbare discussie in Nederland 
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Alternatieven voor Tayloristi sehe productie-concepten als de in hoofdstuk 1 genoemde 
'slanke productie' of sociotechnisch geïnspireerde modellen kunnen vanuit dit 
perspectief gezien worden als verschillende manieren om contradicties en problemen 
in de oude dominante organisatievorm aan te pakken. 
De dynamiek van verandering in het activiteitssysteem is in de optiek van Engeström 
tevens bepalend voor de dynamiek van het proces van individuele competentie-
ontwikkeling. De competentie-ontwikkeling van de individuele beroepsbeoefenaar kan 
geanalyseerd worden als het verruimen van het scala aan arbeidsproblemen en 
incidenten dat hij/zij 'in de vingers heeft' (zie hoofdstuk 3). Beroepsbeoefenaren 
kunnen bovendien geconfronteerd worden met situaties waarin beschikbare werkwij-
zen niet meer geheel voldoen. Veranderingen op de verschillende niveaus van zich 
ontwikkelende activiteitssystemen werken door in de ontwikkelingsmogelijkheden van 
individuele werknemers/beroepsbeoefenaars tijdens de arbeidsloopbaan en kunnen 
leiden tot kwalitatieve veranderingen. De ontwikkeling van (vereiste) handelings-
bekwaamheid wordt zo gekoppeld aan de ontwikkeling van het arbeidssysteem als 
geheel. Leren is volgens dit model een integraal onderdeel van het arbeidsactivi-
teitssysteem. Naar analogie van de 'lerende organisatie' zou men kunnen spreken van 
een 'lerend arbeidssysteem', waarbij leren de activiteit is waarin een volgende 
ontwikkclingsstap van het activiteitssysteem wordt ontworpen, uitgeprobeerd, geïmple-
menteerd en geïnternaliseerd (Engeström, 1987; 1994)*. Dit gaat overigens vaak niet 
vanzelf. Het proces moet volgens Engeström begeleid worden door ontwikkelend 
arbeidsonderzoek, dat een leidraad levert voor de stap naar de 'zone van de naaste 
ontwikkeling' van het activiteitssysteem. Dit aan Vygotsky ontleende begrip duidt 
oorspronkelijk op de mogelijkheid dat een lerende 'boven zichzelf uitstijgt' door 
ondersteuning die vooruitwijst naar een mogelijk te bereiken volgende ontwikke-
lingsstap. Vygotsky definieert de zone van de naaste ontwikkeling als de afstand 
tussen het actuele ontwikkelingsniveau zoals bepaald door het vermogen tot onafhan-
kelijk probleemoplossen en het hogere niveau van potentiële ontwikkeling dat bepaald 
wordt door het vermogen tot probleemoplossen onder begeleiding van een volwassene 
of in samenwerking met meer capabele leeftijdsgenoten (Wertsch, 1991, 28). De zone 
van de naaste ontwikkeling wordt ook aangeduid als het leerpotentieel van de lerende 
(Meijer, 1996). 
Engeström breidt het begrip uit tot het niveau van een activiteitssysteem. Hij definieert 
de zone als "de afstand tussen de bestaande alledaagse handelingen van individuen en 
de historisch nieuwe vorm van maatschappelijke activiteit die collectief gegenereerd 
Deze omschrijving vertoont verwantschap met het 'double-loop' leren (Argyns en Schon, 1978) of 
dubbelslag en drieslag leren (Swiennga en Wierdsma, 1990) Deze auteurs leggen er de nadruk op dat deze 
vorm van leren zowel op organisatieniveau als op dat van de individuele professional kan voorkomen üe 
voornaamste methodiek daarbij is reflectie op de eigen praktijk (reflection-in-action) Onduidelijk blijft de 
relatie tussen het organisatie- en het individuele niveau Engeström legt de nadruk op de relatie tussen het 
leren van de beroepsbeoefenaar en de expansieve ontwikkeling van het activiteitssysteem Door de leer- en 
veranderactiviteiten die beroepsbeoefenaars ondernemen wordt het activiteitssysteem zelf veranderd (vgl 
Brown en Duguid, 1991). 
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kan worden als een oplossing voor de double binds die potentieel in de dagelijkse 
acties liggen ingebed" (1986, 9) Er zou ook gesproken kunnen worden van het 
leerpotentieel van het activiteitssysteem, als datgene dat het systeem kan 'leren' als 
het wordt ondersteund door de juiste begeleiding". De leertheorie van Engestrom 
wordt besproken in hoofdstuk 4. 
2.2.3 Het Job Competence Model 
Dat arbeid plaatsvindt in een specifieke omgeving wordt in de activiteitstheone 
weliswaar gesteld, maar blijft analytisch onderbelicht. In een rol-theoretische benade-
ring van arbeid en beroep staat dit punt juist centraal. De roltheorie benadrukt de eisen 
en verwachtingen die aan beroepsbeoefenaars (professionals, werknemers) gesteld 
worden en de manieren waarop deze daaraan tegemoet (proberen te) komen (vgl 
Versloot, 1991) In de oudere beroepensociologie werd deze benadering veel gehan-
teerd, waarbij met name het gemeenschapsaspect van beroepen benadrukt werd 
Van Hoof (1969) omschrijft een beroep als "een rondom een min of meer gespeci-
ficeerd complex van activiteiten opgebouwd min of meer geïnstitutionaliseerd 
sociaal kader, dat voor de individuele beroepsbeoefenaar in meer of mindere mate 
gedrags- en plaatsbepalende functies heeft" (36)10. In deze definitie wordt een 
beroep gesitueerd op twee dimensies specificenng en institutionalisering (vergelijk 
hoofdstuk 1), en wordt gewezen op de mate van binding (commitment) van de 
beroepsbeoefenaar met het beroep, gevolg van internalisering van beroepsspecifieke 
waarden en normen en van sociale controle van collega's en anderen waar men in 
de beroepssituatie mee te maken heeft (vgl Mok, 1962) De eerste studies uit de 
beroepensociologie concentreerden zich op het "social drama of work", de "sociale 
en sociaal-psychologische arrangementen en constructies (devices) met behulp 
waarvan mensen hun werk tolerabel of zelfs roemvol maken voor henzelf en 
anderen" (Hughes, 1958 in Van Hoof, 1969) 
Recent is het rolbegnp gebruikt om het toenemende belang van het functioneren van 
de beroepsbeoefenaar in de sociale en organisatorische omgeving van de arbeid te 
thematiseren Naast het optimaal vervullen van de functie (job) wordt de "work role", 
het functioneren in het netwerk van relaties tussen verschillende functies en taken, 
steeds belangrijker (Hirschhorn, 1995). In moderne productieconcepten is niet de 
functie het kleinste bouwelement van de organisatie, maar gaat het om een netwerk 
van activiteiten in wisselende teams, die wederzijds van elkaar afhankelijk zijn en met 
Ook Fruytier (1994) gebruikt het begnp zone van de naaste ontwikkeling bij zijn analyse van de 
'herontwerpdialoog' en de rol van de organisatieadviseur bij de omvorming van taylonstische organisaties 
naar een nieuw productieconcept Een proces dat hij betitelt als een Baron van Munchhausen-probleem 
omdat de vernieuwing leervermogen van de organisatie vraagt dat de taylonstische organisatievorm niet 
voldoende heeft 
Deze omschrijving geldt overigens in principe ook voor op basis van specifieke activiteitenpakketten 
afgebakende groepen op bedrijfsniveau 
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elkaar uitwisselingsrelaties onderhouden (Zanfian, 1992, 1995). 
Een interessante uitwerking, die goed aansluit bij de hierboven geschetste activi-
teitsbenadenng, is het Job Competence Model (Matthews en Mansfield 1986, Levy, 
1987; Mansfield en Mitchell, 1996) Zwaartepunt ligt op de verwachte opbrengsten 
(outcomes) van de beroepsactiviteit". Opbrengsten worden hier niet zozeer gezien 
als direct en intrinsiek motief voor de activiteit, maar als inhoud van de verwachtingen 
die in eerste instantie extern (door baas, klant of collega's) aan de arbeid worden 
gekoppeld en vervolgens door een goede beroepsbeoefenaar worden verinnerlijkt. In 
dit model worden verschillende typen eisen aan beroepen gesteld (zie figuur 2 3). 
De eerste verwachting aan een competent beroepsbeoefenaar is dat hij beroepsspe-
cifieke arbeidsactiviteiten adequaat kan uitvoeren Ten tweede moet zij kunnen 
omgaan met regelproblemen als gevolg van storingen en andere onverwachte omstan-
digheden ('contingency management'). Ten derde moet de beroepsbeoefenaar zijn 
verschillende taken kunnen plannen en integreren (taak-management) Naast het 
kunnen voldoen aan deze eisen ten aanzien van opbrengsten en werkprocessen moet 
ook de wisselwerking met de werkomgeving kunnen worden beheerd en beheerst 
(work environment management) Bij de uitvoering van productieve activiteiten moet 
rekening gehouden worden met de vereisten vanuit de Organisationen en culturele 
arbeidsomgeving. De werkomgeving varieert en verandert de toepassingscontext van 
de 'technische' verwachtingen aan een bepaald beroep Dergelijke veranderingen 
vertonen volgens Mansfield en Mitchell (1996) herkenbare patronen, die voor een 
bepaald beroep in kaart gebracht kunnen worden. Een deel van de omgevingsvariatie 
is 'natuurlijk' bepaald door de activiteit zelf en een deel resulteert uit sociale en 
politieke processen en beslissingen, en is in die zin veranderbaar Er worden vier 
belangrijke dimensies onderscheiden waarin werkomgevingen variëren natuurlijke 
inperkingen (natural constraints); eisen aan de kwaliteit van producten en diensten, 
arbeidsorganisatie en sociale werkrelaties (samenwerken en werken met mensen) 
Deze lijst is niet zozeer bedoeld als typologie, als wel als een indicatie van omge-
vingspatronen die van invloed zijn op de eisen die aan beroepscompetentie worden 
gesteld 
Natuurlijke inperkingen en het werken met mensen (als object van de arbeid) zijn 
omgevingsinvloeden die direct samenhangen met de aard van het object en het motief 
van arbeidsactiviteiten Inperkingen die voortkomen uit de plek waar gewerkt wordt of 
het materiaal en de machinerie waarmee gewerkt wordt kunnen het werk al of niet 
inherent gevaarlijk maken en leiden tot specifieke eisen aan veiligheid en zorgvuldig-
heid Hoewel de eisen op zichzelf gegeven zijn, kunnen zowel het bedrijf als de 
werknemer er op verschillende manieren mee om gaan Kwaliteitseisen, organisatie-
eisen en samenwerkingsvormen komen voort uit de sociaal-organisatorische vormge-
ving van de activiteit. 
Hiermee onderscheidt deze benadering zich van een input benadering die beroepen definieert vanuit de 
kwalificaties van de beroepsbeoefenaars (Mansfield, 1991) De activiteitsbenadenng gaat uit van de 
wederzijdse beïnvloeding van input (subject) en output 
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Figuur 2.3 Job Competence Model 
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Beroepen en functies kunnen daarnaast verschillen in door de specifieke arbeidsor-
ganisatie gestelde eisen. Verschillen in beheersingsstructuur en machtsverhoudingen in 
de organisatie hebben gevolgen voor de wijze waarop het werk is georganiseerd en de 
vrijheidsgraden die mensen hebben om besluiten te nemen en verantwoordelijkheid te 
nemen voor hun werk. Begrippen als 'initiatief tonen', 'gezond verstand', 'probleem-
oplossen' of 'persoonlijke effectiviteit' krijgen een verschillende betekenis al naar 
gelang de setting waarin men werkt (zie 2.4). 
De laatste omgevingsdimensie die volgens het Job Competence Model van essentieel 
belang is betreft de contacten met anderen in het werk. Enerzijds gaat het daarbij om 
degenen aan wie een dienst wordt verleend, anderzijds om vormen van samenwerking. 
In het eerste geval betreft het een inhoudelijke dimensie van de activiteit, gekoppeld 
aan specifieke objecten (zie 2.3). In het tweede geval betreft het in meer strikte zin de 
werkomgeving. Hier zou gesproken kunnen worden van de praktijkgemeenschap waar 
het werk wordt gedaan, een accent dat zowel in de 'oude' beroepensociologie als in 
de 'nieuwe' gesitueerd leren benadering een belangrijke rol speelt (zie 2.5). 
2.2.4 Samenvatting 
In deze paragraaf is de structuur (samenhang en dynamiek) en het gesitueerde, 
context-gerichte karakter van arbeidsactiviteiten geanalyseerd. In de eerste plaats is, 
voortbouwend op het werk van Engeström, een breed arbeidsbegrip ontwikkeld, 
waarbij het werk wordt gesitueerd in dynamische activiteitssystemen. De kern van een 
arbeidsactiviteit wordt gevormd door de relaties en contradicties tussen subject, 
gereedschappen (artefacten) en object, met andere woorden door de organisatie en 
ontwikkeling van het productieproces. Deze bepaalt in grote mate de feitelijke inhoud 
en de structuur van beroepen en functies en daarmee de in het werk voorkomende 
productie- en regelproblemen. In de tweede plaats is de betekenis van de arbeidsom-
geving benadrukt. In een arbeidssituatie wordt niet alleen iets geproduceerd, het 
productieproces en de organisatie waarbinnen dat plaatsvindt worden gestuurd en 
beheerst en er is een samenhangende groep mensen bij betrokken. Het beheer van de 
productievoortgang heeft gevolgen voor de interne en externe regelmogelijkheden die 
in een functie voorkomen. Deze worden mede bepaald door de wijze waarop het 
arbeidsgedrag gestructureerd en gestuurd wordt (machtswerkingen in organisaties). 
Arbeid is een sociale praktijk en wordt mede bepaald door de kenmerken van de 
gemeenschap waarin functie of beroep worden uitgeoefend. Dat gaat om vormen van 
communicatie en samenwerking in het dagelijks werk en om het participeren in de 
groepscultuur ('gemeenschap') van bedrijf, beroep en professie. De arbeidspraktijk 
wordt zo gezien dus gekarakteriseerd door drie dimensies: productie, organisatie en 
praktijkgemeenschap. In elke arbeidssituatie kunnen drie componenten worden onder-
scheiden die voor een belangrijk deel de 'problemen van het arbeidsleven' bepalen: 
het productiesysteem, het beheers/reguleringssysteem en het communicatief-cultureel 
systeem. Ten derde is gewezen op het dynamisch karakter van arbeidsactiviteitssyste-
men. Naast de dagelijkse regelproblemen (incidenten) vormen double binds en 
dilemma's aanknopingspunten voor verbetering en vernieuwing van het activiteitssys-
teem. In dit verband is het begrip zone van de naaste ontwikkeling geïntroduceerd. 
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2.3 Productiesysteem: de kern van het arbeidsactiviteitssysteem 
De kem van een arbeidsactiviteitssysteem wordt gevormd door het productiesysteem, 
ofwel de specifieke relaties tussen subject, object en gereedschap. Het productiesys-
teem bepaalt in de eerste plaats de aard en inhoud van het concrete arbeidsactiviteits-
systeem in onderscheid tot andere arbeidsactiviteitssystemen (2.3.1). In de tweede 
plaats bepaalt het productiesysteem de interne structuur van het arbeidsactiviteitssys-
teem. Specifieke operaties en handelingen worden geclusterd tot arbeidstaken en 
functies (2.3.2). Zo wordt vastgelegd welke op te lossen productieproblemen (regel-
problemen) zich in het werk voordoen. De eisen van het arbeidsproces worden door 
het management middels de organisatie (arbeidsdeling, machtsverhoudingen) van het 
arbeidsproces vertaald in taken en functies van werknemers. Daarvan te onderscheiden 
zijn tenslotte de feitelijke arbcidsactiviteiten, die betrekking hebben op de wijze 
waarop de arbeidsproblemen in de praktijk worden aangepakt (2.3.3). Het zijn deze 
laatste die de feitelijk noodzakelijke competenties bepalen, maar ook de leer- en 
ontwikkelingsmogelijkheden op de werkplek. 
2.3.1 Afbakening en inhoud van arbeidsactiviteiten 
Het productiesysteem bepaalt de afbakening van concrete arbeidsactiviteiten op 
proces- en beroepsniveau (in onderscheid tot andere beroepen en processen). De 
maatschappelijke arbeidsdeling komt naar voren in de scheiding van branches en 
beroepen. Deze wordt in de meeste beroepsanalyses als gegeven beschouwd, maar 
betreft in feite een - historisch gegroeide en veranderende - scheiding tussen en 
verzelfstandiging van verschillende types productie, technologie en arbeid. 
Het kan gaan om beroepen en functies die verwijzen naar vanouds verschillende 
ambachten of professionele groepen, maar ook om verzelfstandigde onderdelen van 
een vroeger samenhangend productieproces of van het beheer van organisaties en 
processen (Beek e.a., 1980). Dit laatste geldt bijvoorbeeld voor administratieve 
beroepen, hetgeen nog steeds bijdraagt aan de relatief hoge status van administratief 
werk ten opzichte van technisch-uitvoerend of verzorgend werk. Technologische 
ontwikkelingen, schaalvergroting, de scheiding tussen natuurwetenschappelijke 
disciplines of andere wetenschappelijke arbeidsdeling en de uitsplitsing en opdeling 
van functies kunnen aan dit verzelfstandigingsproces ten grondslag liggen (Geurts, 
1989). Verschillende types arbeid kunnen meer of minder zijn uitgesplitst en 
gespecificeerd (Van Hoof, 1969; 1987). Technische, maar ook dienstverlenende en 
medisch-verzorgende functies zijn eerder en verder gedifferentieerd dan bijvoor-
beeld administratieve functies. Voor administratieve functies is in grote mate sprake 
van een niet-specifieke 'restmarkt' (Geurts, 1989), gekarakteriseerd door 'allemans' 
(en 'allevrouws') kwalificaties op hoog (vwo, universiteit) of laag niveau. Tot voor 
enige jaren werden deze functies gekenmerkt door een sterke nadruk op bedrijfs-
specifieke kwalificering in een intern, vaak op ervaring gebaseerd, traject. Uitzon-
dering vormen wellicht beroepen met een specifieke 'technische' en kennisinhoud, 
zoals boekhouder, en beroepen waar een herkenbare positie in organisaties aankno-
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pingspunt kon zijn van een professionaliseringstrategie, recent bijvoorbeeld de 
secretaresse (Volman en Moerkamp, 1996). Dit is een voorbeeld van het inhalen 
van een 'achterstand', hetgeen niet in de laatste plaats in relatie staat met de 
toenemende betekenis van databewerkende en dienstverlenende arbeid als econo-
misch zwaartepunt (Hochschild, 1983; Reich, 1991; Zuboff, 1988). Zoals de 
technische beroepen laten zien hoeft dit niet zonder meer een positief proces te 
zijn. De mate waarin productieprocessen tayloristisch georganiseerd zijn speelt een 
belangrijke rol. Zo is de structuur van beroepsopleidingen in het Duitse duale 
systeem deels een erfenis van de oudere structuur van gildes en ambachtelijke 
beroepen ('Handwerk'), maar met name de verregaand gedifferentieerde en smalle 
industriële beroepen resulteren mede uit een Tayloristische opsplitsing van taken en 
functies (Brater, 1990). Deze is door de hervormingen en de nieuwe omschrij-
vingen van beroepen in de tachtiger jaren weliswaar aanzienlijk teruggedraaid, maar 
zeker niet opgeheven12. 
Zowel ontwikkelingen in methodologie (technologie, diagnostiek, werkmethoden) als 
in de sociale organisatie van het beroep (bijvoorbeeld succesvolle professionalisering) 
kunnen al of niet in combinatie leiden tot veranderingen in de maatschappelijke 
arbeidsdeling tussen beroepen en daarmee tot een verschuiving in de omschrijving van 
wat de arbeidsactiviteit is. Daarbij kan het gaan om een verandering in methode of 
gereedschap, object of subject. 
Veranderingen in de productie kunnen een nieuw 'type' werknemer noodzakelijk 
maken. Automatisering of het streven naar nieuwe productieconcepten maakt 
volgens veel werkgevers werknemers van een nieuw kwalificatie-type nodig. Men 
vraagt dan bijvoorbeeld mts in plaats van 'alleen' lts (Alders en Christis, 1988b). 
Men gaat van werknemers andere 'persoonlijke eigenschappen'13 qua motoriek, 
geduld of verantwoordelijkheid verwachten. Dit wordt weerspiegeld in het grote 
belang dat gehecht wordt aan algemene of sleutelkwalificaties van werknemers. 
Maar het kan ook om verschuivingen op technisch vlak gaan. Zo leidt automatise-
ring in een aantal beroepen tot integratie en verschuiving van vanouds gescheiden 
vakgebieden als werktuigbouwkunde en elektrotechniek. 
Zoals in hoofdstuk 1 reeds is betoogd, bestaat een beroep niet alleen uit het vermogen 
een bepaalde set taken te kunnen uitvoeren, maar ook uit de maatschappelijke 
erkenning van de claim op het uitvoeren van deze taken. Arbeidsdeling hoeft dan ook 
niet noodzakelijk gebaseerd zijn op daadwerkelijke verschillen in taken en differentia-
tie van specifieke arbeidsopgaven of specialisaties, maar kan ook berusten op meer of 
Voor Nederland wijzen Meijers en Van der Krogt (in druk) op het huns inziens tayloristische grondidee 
achter de nieuwe kwalificatiestructuur zoals die met de WEB (OCW, 1996) is ingevoerd. 
In het vervolg van dit boek zal gesteld worden dat het hier niet zozeer gaat om 'persoonlijke eigen-
schappen' maar om competenties die noodzakelijk zijn doordat er andere eisen gesteld worden aan het 
productief, organisatorisch en sociaal-communicatief functioneren van werknemers. 
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minder geslaagde processen van beroepsvorming (zie 3.5). 
Een arbeids- of beroepsactiviteit wordt inhoudelijk in de eerste plaats gedefinieerd 
door de combinatie van object/product/motief en de gehanteerde werktuigen/instru-
mentarium/technologie (tools of work). Daarmee worden de arbeidsopgaven (PAQ, 
1987) en de eisen aan de werknemer/beroepsbeoefenaar in grote lijnen vastgelegd. 
Verschillen en veranderingen in arbeidsobject, product en motief 
Arbeidsactiviteiten kunnen verschillen in arbeidsobject en het beoogde resultaat 
(product). Een basisonderscheid daarbij (Spenner, 1990; Barley, 1996) is dat tussen 
het werken met dingen (techniek), symbolen (data, informatie, administratie, commu-
nicatie) en mensen (leiding geven; dienstverlening, verzorging). In veel activiteiten zal 
overigens sprake zijn van een combinatie hiervan. Verschillende objecten leiden tot 
verschillende karakteristieken van de activiteit. Binnen technische arbeid zijn er grote 
verschillen tussen bijvoorbeeld de metaal (werktuigbouwkunde, construeren, sleutelen), 
de elektrotechniek (schema's, netwerken) en de bouw in termen van arbeidsinhoud, 
vereist inzicht of optimale motoriek. In het werken met symbolen kan het gaan om 
(grote hoeveelheden) informatie, maar ook om subtiele combinaties van formele en 
informele communicatie, die juist in hoog-technologische omgevingen een nieuwe 
betekenis kan krijgen (vgl. Knoblauch, 1997). 
Mansfield en Mitchell (1996) onderscheiden wat betreft het werken met mensen 
drie soorten dienstverlening: diensten waarbij plaatsvervangend gehandeld wordt 
voor een individu of groep (verzorging); diensten die gericht zijn op individuen en 
groepen (bijvoorbeeld onderwijs of gevangenis) en diensten waarbij individuen met 
anderen handelen. Een voorbeeld van het laatste is medische of psychische 
hulpverlening. Een ander voorbeeld zijn verkoop-relaties, die op hun beurt weer 
onderscheiden kunnen worden in 'koude' verkoop, overreding, koppelverkoop, 
klant-advies en opnemen van bestellingen. 
Daarnaast maken zij onderscheid tussen de aard van de interacties op de werkplek. 
Er kan een continuüm worden geconstrueerd tussen een 'empowering' benadering, 
gericht op ondersteuning en ontwikkeling van de interactiepartner (klant of collega) 
en een controlerende benadering, waarbij men de interactiepartner zoveel mogelijk 
probeert te controleren. Een controlerende benadering kan er in de dienstverlening 
toe leiden dat een cliënt eerder gezien wordt als mogelijke storingsbron voor het 
soepel leveren van de dienst dan als degene die men van dienst is. Het omgaan met 
de 'lastige' of hulpbehoevende klant in een verzorgings- of verpleeghuis is een 
belangrijk punt in de ontwikkeling van de beroepshouding. Maar het is ook typisch 
een punt waar hetgeen dat men geleerd heeft in de opleiding ten aanzien van 
privacy of de tijd nemen voor een patiënt, kan botsen met de dagelijkse praktijk, 
werkdruk en de huis-cultuur (Boeije, 1994). 
In het algemeen kan het resultaat van het werken met mensen minder precies worden 
vastgesteld (vgl. Mansfield en Mitchell, 1996) en vaak ook slechter worden gepland. 
Dit heeft ook consequenties voor de herkenbaarheid als (specifieke) arbeidsactiviteit. 
Werken met mensen is vaak holistisch en moeilijk op te delen en af te bakenen, tenzij 
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door mensen 'technisch' te benoemen: de patiënt als ziek lichaam(sonderdeel) voor 
een arts of als nummer voor de ziekenhuisadministratie is makkelijker herkenbaar en 
benoembaar als arbeid dan het luisterend oor van de verzorgende (vgl. Morée en 
Vulto, 1995). Mede daardoor wordt werken met mensen vaak minder als competente 
arbeidsactiviteit gezien (en beloond) en meer als 'menselijke' (of typisch vrouwelijke) 
activiteit14. 
Er zijn ook verschillen in de manier waarop de (vereiste) kwaliteit van het resultaat 
van de activiteit kan worden beoordeeld (Mansfield en Mitchell, 1996). Bij materiële 
producten ligt de nadruk op het geproduceerde object. Kwaliteitsstrategieën richten 
zich op het signaleren van fouten vóór ze kritisch of onherstelbaar worden. Eisen 
variëren met het gebruik dat van producten wordt gemaakt. Zo zullen eisen in de 
vliegtuigindustrie hoger zijn dan bij een minder kritisch product. Men krijgt dan ook 
meer tijd om een bepaalde taak te doen. Bij diensten worden meestal geen tastbare 
producten geproduceerd en concentreert de kwaliteitsbeoordeling zich op het subject 
van de activiteit en op het procesverloop. Aangezien dienst en proces grotendeels 
samenvallen zijn fouten tegelijk kritisch en onherstelbaar, afgezien van een veront-
schuldiging of schadevergoeding (Mansfield en Mitchell, 1996). 
Herdefinitie van het arbeidsobject is een belangrijk onderdeel van het herontwerp van 
arbeidsplaatsen. In een geïntegreerd productiesysteem is het object niet langer een 
onderdeel (of zelfs een enkele bewerking aan het onderdeel) maar een volledig 
product. Zo wordt in een modern verpleegconcept het object van verpleegkundig 
handelen niet meer gevormd door de (lichamelijke) verzorging van de patiënt, maar 
door het gehele verzorgings- en behandelplan, dus inclusief het plannen en coördine-
ren van werk van anderen (Commissie Kwalificatiestructuur, 1996). Een gevolg van 
een dergelijke verbreding van het object is vaak ook een verbreding van het subject: 
in plaats van de afzonderlijke beroepsbeoefenaar of werknemer gaat het nu om een 
team of taakgroep, hetgeen leidt tot nieuwe organisatorische en sociaal-communi-
catieve activiteiten en vereisten. 
Zoals eerder aangegeven kan het object van de activiteit ook beïnvloed worden door 
de context waar ze wordt uitgevoerd. In de ene situatie worden andere eisen gesteld 
aan snelheid, precisie of kwaliteit dan in de andere (Mansfield en Mitchell, 1996). Het 
kunnen maken van dergelijke inschattingen en het kunnen werken in verschillende 
omgevingen is een essentieel kenmerk van beroepsbekwaamheid. 
Veel zgn 'vrouwenarbeid' wordt gekenmerkt door impliciete vaardigheden, die vooral stilzwijgend 
blijven omdat de verwerving ervan met, zoals erkende vakbekwaamheid, maatschappelijk georganiseerd is, 
maar voornamelijk in de pnvé-sfeer plaatsvindt Net als bij andere 'dagelijkse' vaardigheden kan dat een 
soms buitengewoon complex leerproces inhouden (Attewell, 1990). De Bruijn en Volman (1997) wijzen er 
op dat technologische, inhoudelijke en organisatorische veranderingen in activiteitssystemen waar 
traditioneel veel vrouwen werken ('vrouwenberoepen') als secretaresse of verpleegster nieuwe mogelijkhe-
den geven dergelijke vaardigheden als vaardigheden te benoemen en expliciteren (vgl Volman en 
Moerkamp, 1996) Daarmee wordt het mogelijk ze te waarderen in een functieomschnjvrng of beloningssys-
tematiek of ze te hanteren als doelstelling voor een opleiding, hetgeen weer bijdraagt aan (h)erkenmng 
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Niet in de laatste plaats wordt het object beïnvloed door de eisen die er vanuit de 
afnemers van het product aan worden gesteld. Met de overgang van een producenten-
economie naar een consumenten-economie, die in de industriële, dienstverlenende en 
verzorgende sector op verschillende manieren plaatsvindt (Van Zolingen, 1995), 
worden de eisen die de klant, cliënt of patiënt stellen aan kwaliteit, specificiteit, 
variëteit of afwisseling steeds belangrijker voor de arbeidsactiviteit. Het motief wordt 
in sterkere mate bepaald door en geconstrueerd op basis van 'signalen uit de markt'. 
Zo kunnen in de activiteit nieuwe contradicties en spanningen centraal komen te staan, 
bijvoorbeeld tussen de beschikbare instrumenten en de wensen van de klant of tussen 
de zelfopvatting van de professional en de eisen van de markt15. 
De technische inrichting van het arbeidsproces 
De 'technologie' van het productieproces - in termen van het activiteitsmodel: de 
gereedschappen en artefacten - vormt een tweede essentiële karakterisering van het 
activiteitssysteem. Daarbij kan het heel goed om niet (strikt) technische zaken gaan. 
Zo is in de automatisering sprake van een verschuiving van hard ware naar soft ware. 
In de administratie worden nieuwe systemen van boekhouden of managementtech-
nieken ontwikkeld; in de gezondheidszorg nieuwe behandel- of verpleegmethoden. 
Ontwikkelingen in de medische wetenschap, die leiden tot verfijnder mogelijkheden 
voor diagnose en differentiatie van ziektebeelden, leiden ook tot verdere differenti-
atie van het verpleegstersberoep, hetgeen op haar beurt weer een voedingsbodem 
vormt voor functiedifferentiatie, ontwikkeling van gespecialiseerde opleidingen en 
andere professionaliseringstrategieën binnen de beroepsgroep (Commissie Kwalifi-
catiestructuur, 1996; vgl. De Jong, Moerkamp, Onstenk en Babeliowsky, 1990). 
De aard en het niveau van de gehanteerde productietechniek en de daaruit resulterende 
relatie tussen mens en machine spelen een centrale rol. De productietechnische 
ontwikkeling van de mens-machine relatie heeft historisch zulke verstrekkende 
consequenties dat innovatie vaak bijna vanzelfsprekend gelijk gesteld wordt met de 
invoering van nieuwe technologie. Er kunnen daarbij drie hoofd-vormen worden 
onderscheiden (vgl. Toikka, Engeström en Norros, 1985): het hanteren van gereed-
schap (ambachtelijke handvaardigheid); het bedienen van een machine (sturen en voe-
den) en tenslotte het bewaken van een automaat (bewaking en informatieverwerking). 
Zo wordt in een recent grootschalig onderzoek naar nieuwe vormen van arbeids- en 
productieorganisatie (Schumann, Baethge-Kinsky, Kuhlmann, Kurz en Neumann, 
1994) de systeemreguleerder gezien als de actuele, prototypische industriearbeider 
(Huys e.a., 1995). Met automatisering en informatisering treedt een kwalitatief nieuwe 
vorm van arbeid op, die zich zowel onderscheidt van handarbeid als van industriële 
'machine-arbeid'. 
Zie voor boeiende analyses van een dergelijke ontwikkeling in respectievelijk verzorgingshuizen en 
verzorgende beroepen Nievaard (1994) en Boeije (1994). 
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De consequenties van automatisering staan centraal in het sinds de vijftiger jaren in 
de arbeids- en organisatiewetenschap gevoerde degradatie-polarisatie-regrada-
tiedebat over de invloed van automatisering op de kwaliteit en het niveau van de 
arbeid. De, oorspronkelijk overheersende, degradatie-these stelde dat hoe langer hoe 
meer kennis en vaardigheden in machines en apparatuur verplaatst worden. Arbeid 
wordt dientengevolge in grote mate gedekwalifïceerd. Dit was bijvoorbeeld het 
uitgangspunt zowel in het Duitse (Kern en Schumann, 1970) als het Engels-
Amerikaanse (Braverman, 1974; Thompson, 1983) debat over kwalificaties en 
(de)kwalificering in de zestiger en zeventiger jaren. Volgens de regradatie-these 
krijgt de meerderheid van de (overblijvende) functies een nieuwe invulling van 
inhoud en kwaliteit van de arbeid. Zowel de aanhangers van de these van de 
opkomst van 'nieuwe productieconcepten' (Kern en Schumann, 1984) als de 
marxistisch geïnspireerde aanhangers van de these van de verder gaande vermaat-
schappelijking van de arbeid (Engeström, 1987; PAQ, 1978; 1987) verwachten een 
regradatie voor de kern van het uitvoerend personeel. Volgens de polarisatie-these 
wordt een deel van de functies gedekwalifïceerd en degradeert tot louter machine-
bediening, en een ander deel wordt juist hoger gekwalificeerd (Toikka e.a., 1985; 
Wentink en Sanders, 1984). Een andere versie van de polarisatiethese stelt dat 
functies intern differentiëren: toenemende complexiteit gaat samen met afnemende 
autonomie (Spenner, 1985; 1990; Steijn en De Witte, 1992). 
In dit boek wordt uitgegaan van een gematigde versie van de regradatiethese: 
automatisering en vooral informatisering openen mogelijkheden voor nieuwe vormen 
van vakmanschap en expertise, maar de feitelijke realisatie hiervan hangt af de 
organisationele en maatschappelijke context (organisationele keuzes; ontwikkelingen 
op de markt; beschikbare kwalificatietypen). Daarbij moet rekening gehouden worden 
met verschillen in arbeidsobject die leiden tot verschillen in de consequenties van 
automatisering en informatisering voor de inhoud van het werk en de vereiste 
vaardigheden. In de procesindustrie leidt de ontwikkeling van regel- en besturings-
technologie tot een toename van operator-taken en een meer abstracte sturing op 
afstand van het proces, zonder dat overigens procesinzicht en gevoel voor het product 
minder belangrijk worden. In de gezondheidszorg leidt nieuwe technologie in de vorm 
van behandelapparatuur er ook toe dat patiënten korter in het ziekenhuis zijn, maar 
een zwaardere therapie krijgen. Voor de verpleegkundige leidt (ook) deze ontwikke-
ling tot nieuwe taakinhouden, gekenmerkt door specialisering, toegenomen plannings-
noodzaak en een toenemende psychische belasting. In de administratieve beroepen 
krijgt selectie van overvloedige data of privacy-bescherming veel meer belang. 
Automatisering en informatisering zijn zo ingrijpend omdat in feite niet alleen het 
middel, maar ook het object van de activiteit verandert. Automatisering kan omschre-
ven worden als het vervangen van menselijke coördinatie en regelingsactiviteit door 
technische inrichtingen. Het proces blijft echter afhankelijk van menselijke activiteit, 
die breder is dan knoppen drukken en meters aflezen. PAQ (1983; 1987) onderscheidt 
vier soorten ingrepen die noodzakelijk blijven (vgl. Zarifian, 1992; Böhle, 1994): 
storingsregeling bij gegeven processen; verbetering van processen bij gegeven doelen; 
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precisering van procesdoelen, planning van procesdoelen Criteria voor dergelijke 
ingrepen kunnen ontleend zijn aan economische overwegingen (het kan goedkoper), 
aan gebruikswaarde (het kan beter) of betrokken zijn op mensen (het levert een betere 
kwaliteit van de arbeid op, het is veiliger) Juist de afweging van verschillende entena 
is een typisch menselijke activiteit en kan in toenemende mate gezien worden als de 
kern van de bestunng van automatische processen. Vanuit het oogpunt van dergelijke 
noodzakelijke ingrepen kan pas de adequaatheid van de apparatuur en het eventueel 
ontbreken van technische voorzieningen worden beoordeeld (PAQ, 1987, 28-30) De 
eisen die een optimale ontwikkeling van een productiesysteem stelt zijn niet empirisch 
gegeven, maar moeten theoretisch worden gereconstrueerd en gedefinieerd vanuit een 
mogelijke inrichting (PAQ, 1987), waarbij ook de huidige mensen en techniek moeten 
worden betrokken In die zin zijn er wat betreft de 'eisen' verschillende opties of 
mogelijkheden, waarbij niet (alleen) winst, maar de ontwikkeling van werkenden, een 
besparende omgang met hulpbronnen en een hogere productkwahteit belangrijke 
uitgangspunten zijn, die centraal (moeten) staan in samenwerking, leren, denken en 
motivatie van werkenden16 
Zanfian (1992) benadrukt de verandenng in het object van de arbeidsactiviteit "Het 
beheersen van de activiteit verschuift naar een logisch niveau van representaties van 
verschijnselen, die de gebeurtenissen bepalen en verbinden Het arbeidsobject is niet 
meer de realiteit in de zin van de fysieke elementen waaruit ze bestaat (manipulatie 
van apparatuur, de producten), maar een representatie van de realiteit in een logisch 
universum waar hetgeen zich kan voordoen in de realiteit voorzien en geïnterpreteerd 
kan worden, via het medium van de informatica" (Zanfian, 1992, 61) De logische 
reconstructie en modellering van het proces verdicht zich tot beslissingssituaties, 
waarbij zowel technische als economische motieven een rol spelen Verder gecom-
pliceerd wordt de situatie door het feit dat de activiteiten zich afspelen in een context 
waarin wederzijdse afhankelijkheid tussen de acties van individuen sterk is en 
gekenmerkt wordt door de door de organisatie gedefinieerde doelen en motieven 
Intersubjectiviteit en het probleem van de communicatie en informatiestromen in de 
organisatie knjgt hiermee een nieuwe dimensie 
Zuboff (1988) heeft dit onderscheid uitgewerkt als verschil tussen industriële arbeid 
als omgaan met dingen en kennis-arbeid, waarbij vooral met informatie wordt 
gewerkt Automatisenng, waarbij informatie wordt vertaald in het laten plaatsvinden 
van een bepaalde actie, gaat gepaard met registratie van gegevens over deze geauto-
matiseerde processen Daarmee worden nieuwe informatiestromen gegenereerd Zo 
ontstaat in principe een veel grotere doorzichtigheid van activiteiten die vroeger 
grotendeels ondoorzichtig waren, omdat ze niet gearticuleerd werden "Computer-
gestuurde bediening vertelt de machine niet alleen wat er gedaan moet worden, maar 
PAQ (1981, 1987) spreekt hier over eisen die voortvloeien uit de "stand van de productiekrachten' 
Dezelfde denkrichting, maar geformuleerd als een mogelijke optie naast andere, is ook terug te vinden in 
scenano's over een 'mensgerichte technologieontwikkeling' en 'Gestaltungs' kwalificaties (Heidegger en 
Rauner, 1989, Reymnk e a, 1990) 
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registreert ook wat er is gedaan In een kantoor kan dezelfde technologie die een 
document sneller en met minder interventies produceert dan een typemachine of pen-
en-inkt, ook gebruikt worden om deze documenten te integreren in een communi-
catienetwerk. Als transacties en communicatieve processen in een organisatie worden 
geautomatiseerd, komen ze ook beschikbaar als items in een groeiende organisationele 
data-base" (Zuboff, 1988, 10). Informatisering van arbeid betekent niet alleen dat een 
aantal handvaardigheden worden overgenomen door de machine, maar ook dat er 
voortdurend informatie wordt gegenereerd, die vervolgens moet worden geïnterpre-
teerd. Als door toepassing van informatietechnologie het arbeidsproces wordt geïnfor-
matiseerd, wordt de expliciete informatie-inhoud van de taak vergroot en wordt een 
dynamiek in werking gezet die uiteindelijk de aard van het werk en de sociale 
verhoudingen die de productieve activiteit organiseren ingrijpend zal veranderen. 
Door het koppelen van systemen en informatie krijgt de vermaatschappelijking van de 
arbeid een nieuwe dimensie. Er komt meer behoefte aan inzicht in de loop van 
processen. Waar men lang verwachtte dat automatisering zou leiden tot een toename 
van vastgelegde procedures, lijken de nieuwste vormen van automatisering en 
informatisering de flexibiliteit juist te vergroten doordat ze een grote mate van vrijheid 
en modulaire combinaties mogelijk te maken, hetgeen de noodzaak van planning en 
invulling op de werkvloer vergroot (Rauner, 1990). Dit te meer daar ook de markt 
zowel kwaliteit als variatie (in modellen en producten) eist. 
2.3.2 De interne structurering van het arbeidsactiviteitssysteem 
Met arbeidsdeling, object en technologie (in de brede zin) is de arbeidsactiviteit op 
systeemniveau inhoudelijk omschreven. Daarmee is echter nog niet de arbeidsactiviteit 
beschreven zoals die er voor de (individuele) beroepsbeoefenaar uitziet. Die wordt 
mede bepaald door de interne organisatie van het productieproces. Dit betreft de wijze 
waarop de vereisten van het productieproces worden vertaald in concrete functies en 
op te lossen productieproblemen. Operaties, (deel)handelingcn en activiteiten worden 
geclusterd tot arbeidstaken en functies. Zo wordt bepaald welke op te lossen produc-
tieproblemen (regelproblemen) zich in het werk voordoen en of er op functieniveau 
sprake is van een 'echte' activiteit, een serie handelingen of zelfs van louter opera-
ties17. 
De vereisten van het productieproces moeten worden vertaald in een verdeling van 
Dit zou bijvoorbeeld gezegd kunnen worden van lopendeband-arbeid Het onderscheid hangt zoals 
gezegd af van de mate waarin door de werkende een motief of een doel aan de arbeid kan worden 
verbonden De Sitter (1994) en de Groep Sociotechmek (1986) maken een vergelijkbaar onderscheid, 
waarbij arbeid waar geen 'zin' aan verleend kan worden beschreven wordt als vervreemde arbeid. Daarbij 
wordt gesuggereerd dat 'zin' alleen te ontlenen zou zijn aan invloed op de stunng van de arbeid (de input) 
en niet aan het produceren zelf Dit laatste vormt echter bij uitstek een basis voor identificatie met de arbeid 
en voor 'producententrots' (vgl. Kusterer, 1976) Maar er zou ook aan inpassing in een geheel ander 
motief/activiteit kunnen worden gedacht. Gramsci (1936) zag de 'lege ruimte' in het hoofd van de arbeider 
aan de lopende band die zijn werk zonder nadenken kan doen als een mogelijkheid om aan cultuur en 
politiek tijdens het werk te doen 
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voorbereidende, uitvoerende, ondersteunende en regelende taken en functies over 
afdelingen, waarbij de verschillende delen van het proces goed op elkaar moeten 
aansluiten. Daarbij kunnen verschillende keuzes gemaakt worden, bijvoorbeeld voor 
een meer parallelle, stroomsgewijze of een meer functionele opsplitsing. Er kan onder-
scheid gemaakt worden tussen het voorbereidend traject, het fabricagetraject en het 
ondersteunend traject. Bij de inrichting van arbeidsplaatsen moeten beslissingen 
genomen worden ten aanzien van bewerkingstaken (volgorde of bewerkingssoort); 
regelende taken (centraal/top-down of decentraal/bottom-up) en de afstemming van 
onderdelen van het productieproces (functioneel gericht met maximale afsplitsing of 
juist bewerkingsgericht met mogelijkheden tot integratie) (WEBA, 1989; De Sitter en 
Groep Sociotechniek, 1986). 
Taken (Aufgaben), zoals die door het bedrijf geformuleerd worden zijn geen noodza-
kelijk gegeven, maar een 'bewerking' door de ondernemer van de eisen zoals die 
voortkomen uit de stand van de productiekrachten en uit het object van de activiteit 
(PAQ, 1987). In zoverre zijn ze ook resultaat van historische strijd rond de arbeid, 
van specifieke voorstellingen hoe winst het beste kan worden bereikt en arbeiders 
kunnen worden gecontroleerd en van de subjectieve kennis bij het management over 
de eisen die het productieproces stelt. Men kan verschillende principes hanteren. De 
organisatie van de productie vormt weliswaar het uitgangspunt, maar is niet alleen 
bepalend voor de organisatie van de arbeid. Integendeel, aan de arbeidsinhoud te 
stellen eisen spelen een rol bij de beslissingen rond de functionele inrichting van het 
productieproces. Taakomschrijving en -afbakening zijn primair organisatievragen. De 
hiërarchische en vakmatige arbeidsdeling over mensen van bestuurlijke taken enerzijds 
en voorbereidende, uitvoerende en ondersteunende taken anderzijds (De Sitter e.a., 
1986; Christis, 1988; 1990) is een aparte organisatorische beslissing. De feitelijke 
arbeidsverdeling en de invulling en afbakening van taken volgen niet direct uit de 
technologische productiestructuur. Het management kan op diverse niveaus keuzes 
maken, waarbij naast technologische overwegingen ook organisatorische overwegingen 
een rol spelen, uiteenlopend van machts- en beheersvragen tot de (verwachte) beschik-
baarheid van hulpbronnen en gekwalificeerd personeel. Zo moet volgens de sociotech-
niek de concrete arbeidsinhoud zo veel mogelijk voldoen aan kwaliteitscriteria als een 
volledige functie (voorbereidende, uitvoerende en ondersteunende taken) en voldoende 
bestuurlijke taken, samenwerkingsmogelijkheden; autonomie (interne regelcapaciteit) 
en complexiteit (vgl. WEBA, 1989; zie ook hoofdstuk 6). Tegelijk stelt de sociotech-
niek dat zo de optimale en meest effectieve organisatievorm voor het productieproces 
wordt bereikt, waarbij doorstroomtijden minimaal zijn en problemen optimaal kunnen 
worden opgelost op het niveau waar ze ontstaan. In de praktijk kan bij vernieuwing 
van organisaties het fenomeen waargenomen worden dat 'resttaken', die op termijn 
zullen worden geautomatiseerd of weg-georganiseerd, steeds opnieuw geclusterd 
worden tot (laaggeschoolde) restfuncties (PAQ, 1983; 1987; Veendrick, 1993). 
De resulterende functies worden gekenmerkt door een specifieke taakstructuur, dat wil 
zeggen specifieke combinaties van uitvoerende, voorbereidende, ondersteunende en 
bestuurlijke taken. Taakstructuren kunnen onderscheiden worden naar of ze wel of 
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geen bestuurlijke taken bevatten en worden daarnaast gekenmerkt door integratie, 
specialisatie of fragmentatie. Zo kan programmeren geïntegreerd zijn in de bediening 
van CNC-machines, of in een aparte functie zijn afgesplitst (Alders en Christis, 1988a; 
1988b). De Sitter (1994) wijst op het belang van een samenhangend en geïntegreerd 
takenpakket als voorwaarde voor regelcapaciteit. 
Op deze vertaalstap kunnen, net als op de eerdere, ook externe ontwikkelingen invloed 
uitoefenen. De aanwezigheid op de arbeidsmarkt van voldoende mensen met een 
bepaald kwalificatietype kan van invloed zijn op de keuzes die men maakt of op de 
mogelijkheid een bepaalde keuze ook te realiseren18. Omgekeerd worden differentia-
ties in beroepsopleidingen mede bepaald door de dominante arbeidsorganisatorische 
keuzes, zoals bijvoorbeeld blijkt uit de al genoemde relatie tussen de opdeling van 
(industriële) beroepen en Tayloristische productieconcepten (Brater, 1990). Nieuwe 
productieconcepten, vooral in de sociotechnische variant, vertonen een tendens tot 
bredere, meer geïntegreerde taken. Daarmee komt een te smalle beroepsinvulling 
onder druk te staan. 
2.3.3 Feitelijke arbeidsactiviteiten en regelproblemen 
Met de vertaling van de eisen van het productieproces in door het management 
omschreven functies en taken is echter de arbeidsactiviteit nog niet voldoende 
omschreven. De arbeidsactiviteit komt pas tot stand op het niveau van de werkenden 
zelf. Zij vertalen de opgaven, voorzover ze daadwerkelijk noodzakelijk en niet 
volledig inadequaat zijn, en de eisen, voorzover ze deze kennen, in daadwerkelijke 
handelingen (PAQ, 1987). De manier waarop de organisatie aankijkt tegen het werk 
kan belangrijke aspecten over het hoofd zien of zelfs tegengesteld zijn aan wat er 
nodig is om het werk te doen (Brown en Duguid, 1991). Er is vaak onderscheid 
tussen hoe volgens het boekje gewerkt moet worden en hoe feitelijk wordt gewerkt. 
Volgens het boekje werken is niet voor niets een van de meer effectieve vormen van 
werknemersprotest. 
Het verschil tussen de uit het proces voortkomende eisen en de door het management 
geformuleerde opgaven speelt een belangrijke rol. Een analyse van arbeidshandelingen 
moet volgens PAQ (1978; 1987) kritisch zijn ten opzichte van de activiteiten en 
keuzes van het management, geïnteresseerd zijn in contradicties en georiënteerd op 
samenwerking. Het model 'eisen-opgave-activiteit' kan hiervoor een theoretisch raster 
leveren. In hun feitelijke arbeidsactiviteiten moeten de werkenden actief omgaan met 
zowel de eisen van het arbeidsproces als de opgaven zoals het management die 
formuleert. Deze vormen een voorwaarde voor hun handelen en niet zonder meer het 
motief. De door het management gestelde opgaven worden niet zonder meer uitge-
voerd, en dat kan vaak ook helemaal niet (Brown en Duguid, 1991). Ze moeten, al is 
Internationaal vergelijkend onderzoek (Maurice, Sorge en Warner, 1980; Sorge, Hartmann, Warner en 
Nicholas, 1982; Lane, 1989) laat zien dat in verschillende landen verschillende keuzes gemaakt worden met 
betrekking tot de inrichting van taakstructuren, mede afhankelijk van het al of niet aanwezig zijn van een 
goed uitgebouwd systeem van beroepsopleidingen (vgl. Méhaut en Delcourt, 1993). 
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het op gedeeltelijke en versplinterde wijze, worden geherdefinieerd (vgl. Raizen, 1989; 
1994)'9. 
Brown en Duguid (1991) beschrijven op basis van studies van de antropoloog Orr 
(1996) de probleemoplosstrategieën van onderhoudsmonteurs van kopieermachines. 
Deze hebben bij het oplossen van problemen nauwelijks iets aan de officiële 
handleiding en storingsschema's, die noch voorzien in het gelijktijdig optreden van 
meerdere problemen, noch in problemen als gevolg van specifieke variaties in 
plaatselijk gebruik van het apparaat. Zij hebben daarentegen des te meer aan het 
met behulp van situationele kennis, eigen ervaringen en verhalende uitwisseling met 
klanten en collega's ('war stories') in beeld brengen van deze specifieke proble-
men. In dit opzicht maakt leren een integraal onderdeel uit van hun werk en van 
het functioneren in de 'community of practice'. Binnen hun bedrijf stonden deze 
monteurs bekend als ongeïnteresseerd in training. Orr (in: Brown & Duguid, 1991) 
wijst er op dat de training opgezet was aan de hand van de door het bedrijf 
verstrekte handleiding, die in de dagelijkse praktijk als nutteloos werd ervaren (vgl. 
hoofdstuk 4.3). 
Het uit elkaar lopen van eisen, opgaven en activiteit kan verschillende oorzaken 
hebben. Soms ziet het management de feitelijke eisen eenvoudig niet, omdat ze te ver 
van het arbeidsproces is verwijderd. Dit speelt bij geautomatiseerde processen, waarbij 
het werk vergaand beperkt wordt tot onvoorspelbare situaties, een belangrijke rol. Ook 
kan het niet-benoemen van eisen opzettelijk zijn, bijvoorbeeld omdat omschrijvingen 
van opgaven gekoppeld zijn aan loonhoogte. Om deze reden geven bijvoorbeeld 
functicclassificatiesystemen vaak geen nauwkeurige beschrijving van wat er feitelijk 
moet worden gedaan en welke eisen dat stelt. In het algemeen beschrijven dergelijke 
systemen niet wat er moet worden gedaan, maar waarvoor wordt betaald (of niet)20. 
Ook wordt macht en controle uitgeoefend door de omschrijving van de opgaven. 
"Veel managers schrikken er voor terug om de werkende een grote speelruimte te 
Dit onderscheid ís niet identiek met het uit de arbeidsmarkt- en kwalificatieanalyse bekende onderscheid 
tussen gevraagde en vereiste kwalificaties (Van Hoof, 1987; Hovels, 1994). Daar gaat het om een analyse 
van het verschil tussen kwalificaties zoals die door het werk vereist worden en de eisen zoals werkgevers 
die, bijvoorbeeld in een functieomschrijving of sollicitatie stellen aan werknemers Hier gaat het om een 
onderscheid tussen het werk zoals dat gezien wordt door het management en zoals dat zich feitelijk 
voordoet aan werknemers Wel hangen beide onderscheidingen samen Men zou kunnen spreken van een 
verschil binnen de vereiste kwalificaties. 
Hierbij spelen onderhandeling en sociale wenselijkheid, maar ook klassen- en genderonderscheiden een 
rol. Bepaalde vereisten worden eenvoudig niet geregistreerd of ze worden stelselmatig ondergewaardeerd. 
Dit komt met name vaak voor bij functies waar veel vrouwen werken (De Bruijn, 1988) Gender kleurt 
mede de tegenstellingen die zich in het activiteitssysteem ontwikkelen (vgl Benschop, 1996) Zo komen in 
de zorgsector bepaalde eisen die aan werknemers gesteld worden, zoals het kunnen omgaan met leed of het 
kunnen luisteren, te weinig in het waardenngssysteem naar voren (Vulto en Morée, 1995) Hetzelfde geldt 
voor eisen aan methodisch handelen in vergelijking met leidinggevend handelen (Van den Henk, 1996, 
Brouns, 1996), terwijl hier in verzorgende en verplegende opleidingen juist veel aandacht aan wordt besteed 
(Onstenk, 1997) 
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geven, ook al is dit vanuit het standpunt van een storingvrije productie zinvol" (PAQ, 
1987, 21; vgl. Van Klaveren, 1994). 
Uitgangspunt bij een dergelijke analyse is veelal de samenwerkende taakgroep of 
productieploeg, niet het afzonderlijk individu. De groep is meestal de actor van de 
omformulering van opgaven (PAQ, 1987). Dat komt ook naar voren in het belang dat 
in nieuwe productieconcepten, zowel in de sociotechnische als de slanke variant, 
gehecht wordt aan de taakgroep als basis-eenheid. 
Werknemers moeten de problemen (kunnen) oplossen, die voortkomen uit de grenzen 
van de technologie en ze moeten dat doen binnen het door arbeidsdeling gekenmerkt 
netwerk (Nemitz, 1983). Technologisch en organisatorisch is het niet eenvoudig - en 
in veel gevallen niet mogelijk of niet wenselijk - concrete arbeid te reduceren tot 
louter uitvoerende arbeid, waarbij alle arbeidshandelingen voorgeschreven worden 
door de machine/productie-inrichting (technische beheersing, Christis 1988). Het is 
principieel onmogelijk concrete arbeid vooraf geheel te omschrijven (Buck, 1989)21. 
Arbeid kan niet geheel voorspeld en gepland worden, maar wordt gekenmerkt door 
routine- en non-routineregelproblemen (De Sitter, 1986; 1994) en incidenten (Zarifian, 
1992). Dit kan een gevolg zijn van onvermijdelijke storingsbronnen in het arbeids-
proces zelf, bijvoorbeeld als gevolg van verschillen in eigenschappen of kwaliteit van 
de grondstoffen of van karakteristieken van het arbeidsobject, bijvoorbeeld een lastige 
patiënt. Problemen, veroorzaakt door storingen, afwijkingen in het materiaal of 
veranderende specificaties zijn onvermijdelijk (De Sitter, 1994; Fruytier, 1994). Om 
deze problemen adequaat op te lossen moeten regels vaak (stilzwijgend) worden 
overschreden, hetgeen echter niet leidt tot onderbrekingen van het arbeidsproces, maar 
in die gevallen zelfs noodzakelijk is voor het verloop ervan (Bernoux, 1987; Leitha-
user, 1988). Naarmate de externe eisen aan organisaties hoger worden, als gevolg van 
ontwikkelingen in technologie of markt, nemen ook intern de op te lossen problemen 
toe, en daarmee het belang van een meer systematisch beheersen ervan. Een belangrij-
ke doelstelling van bedrijven die streven naar continue verbetering is het benutten en 
gericht stimuleren van deze wat men zou kunnen noemen 'producentencreativiteit'. In 
sociotechnische concepten mikt men dan vooral op het in overeenstemming brengen 
van de regelstructuur met de feitelijke taken en optredende problemen. In slanke 
productie ligt de nadruk meer op het verzamelen van informatie hierover, via kwali-
teitskringen of verbeteringsvoorstellen (zie hoofdstuk 6)22. 
Ook de vereiste flexibiliteit bij inspelen op de markt of kwaliteitsproblemen of het 
Dit moet onderscheiden worden van de opzettelijke vaagheid in arbeidscontracten wat betreft de 
omschrijving van wat er precies gedaan moet worden Hierbij is de onzekerheid over de precieze taken in 
de toekomst en de speelruimte wat betreft inzetbaarheid door de werkgever in het geding (Korver en 
Chnstis, 1992) 
Ook in sociotechnische concepten moet de informatie boven water gebracht worden om het proces 
opnieuw in te kunnen richten Fruytier (1994) wijst er op dat als gevolg van de 'spiraal van wantrouwen' in 
de taylonstische organisatie hier een belangrijke bron van weerstand tegen verandering ligt: de vertrouwde 
manier om met problemen op te gaan wordt bedreigd, terwijl nog onzeker is of de nieuwe situatie een 
verbetering zal zijn 
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bestaan van verschillende partijen en belangen in de werksetting kan een rol spelen. 
Als gevolg van zowel technologische (PAQ, 1987; Heidegger en Rauner, 1989) als 
marktontwikkelingen die zowel meer kwaliteit als meer flexibiliteit vereisen, wordt het 
aantal onzekerheden waar de organisatie mee moet omgaan zowel naar buiten als naar 
binnen toe groter (vgl. Krüger, 1988). Dit vormt een belangrijke drijfveer achter de 
verandering van Tayloristische organisatievormen en het streven naar nieuwe produc-
tieconcepten en de lerende organisatie. Met het oog op de toegenomen variantie en 
snelheid én met het oog op de kwaliteit van de arbeid benadrukt de sociotechniek de 
noodzaak problemen zo veel mogelijk op de werkplek zelf op te (laten) lossen en daar 
werknemers dan ook toe in staat te stellen, zowel door hun eigen kwalificaties en 
leervermogen, als door het bieden van ondersteuningsmogelijkheden door anderen 
(WEBA, 1989). Het oplossen van productieproblemen stelt eisen aan de vakbe-
kwaamheid van werknemers/beroepsbeoefenaars (zie hoofdstuk 3), maar levert ook -
in combinatie met adequate middelen om ze op te lossen! - belangrijke leermogelijk-
heden (zie hoofdstuk 4, 5, 6). 
2.3.4 Samenvatting 
In deze paragraaf is als eerste stap in de ontwikkeling van een breed begrip van 
arbeids- en beroepshandelen het productiesysteem in kaart gebracht. De kern van een 
arbeidsactiviteitssysteem wordt gevormd door de relatie tussen subject (de werkende), 
object/product en gereedschap/ingezette artefacten. Deze kunnen in meer of mindere 
mate gekenmerkt zijn door arbeidsdeling en verzelfstandiging. De sectorale afbake-
ning, de technologie en de dominante en opkomende organisatieconcepten bepalen de 
karakteristieken van het productiesysteem. De feitelijke problemen die werknemers 
moeten oplossen worden bepaald door de inhoud van hun takenpakket (werken met 
dingen, symbolen of mensen), de specifieke constellatie van productietechnologie 
('harde' of 'zachte' technologie), de productieorganisatic en de organisatie van de 
arbeid. Taakomschrijvingen zoals die vanuit het management gemaakt (kunnen) 
worden dekken slechts gedeeltelijk de feitelijke opgaven en productieproblemen waar 
werkenden voor staan - en daarmee de werkelijke behoefte aan competenties voor het 
oplossen van specifieke productieproblemen! Nieuwe productieconcepten worden 
gekenmerkt door een streven naar een in dit op zicht meer adequate organisatievorm, 
teneinde te kunnen voldoen aan de toegenomen complexiteit van de door de omgeving 
gestelde eisen. 
2.4 Het beheers- en reguleringssysteem 
Het verrichten van taken vindt plaats binnen een organisatorische context, die 
gekarakteriseerd wordt door een bepaald beheersingssysteem. In deze paragraaf 
worden de specifieke eisen en problemen die verbonden zijn met het functioneren van 
de werknemer in een arbeidsorganisatie. Theorievorming op dit vlak vindt plaats 
binnen de organisatietheorie, maar blijft onderbelicht in de competentie- en kwalifica-
tiediscussie, waar dit thema impliciet aan de orde komt onder noemers als 'algemene'. 
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'core'- of 'sleutelkwalificaties' (zie hoofdstuk 1). Gezegd zou kunnen worden dat een 
groot deel van de organisatietheorie eerder over het reguleringssysteem gaat dan over 
het productiesysteem. De meeste 'beelden van organisaties', zoals Morgan (1986) die 
schetst, hebben direct betrekking op de beheersing en sturing van het arbeidsgedrag: 
de organisatie als machine, de organisatie als organisme en de organisatie als politiek 
systeem. Ook het beeld van de lerende organisatie richt zich vooral op de (zelfsturing 
van het arbeids- en organisatiegedrag. De dynamiek en spanning in het beheren en 
besturen van arbeid en organisaties komt wellicht het duidelijkst naar voren in twee 
krachtige en veel gebruikte metaforen waarmee organisaties worden beschreven: de 
organisatie als machts- en politiek systeem en de organisatie als hersens (Morgan, 
1986). De machtsmetafoor legt meer nadruk op het beheersen van arbeidsgedrag, de 
hersens-metafoor meer op het (rationeel) sturen ervan. In dit boek wordt aangesloten 
bij de machtstheorie van Foucault (1975; 1976) en wordt de organisatie als machtsver-
houding centraal gesteld. In deze benadering wordt macht opgevat als productief. 
Regulering en sturing van arbeids- en beroepshandelen worden daarbinnen gesitueerd 
als een belangrijk instrument (Sierksma, 1991)23. 
Binnen de organisatietheorie bestaat er een tamelijk brede consensus over het feit dat 
de inrichting van productie- en arbeidsstructuren geen louter 'technische' zaak is, 
maar dat er organisatorische keuzes mogelijk zijn, al verschillen de meningen hoe 
breed de marges zijn. Het proces moet gestuurd en beheerst worden. Het takenpakket 
in concrete functies of van een specifieke beroepsbeoefenaar moet gerelateerd worden 
aan andere taken en functies binnen de productie- en arbeidsplaatsenstructuur. Een 
organisatie is echter niet alleen gericht op de optimale afstemming van proces-
onderdelen en het regelen van problemen (de organisatie als hersens), maar doet dit 
binnen en met het oog op specifieke machtsverhoudingen en een reguleringscontext 
(Knights, 1987; Doorewaard, 1989). Het beheers- en reguleringssysteem van organisa-
tie kan gezien worden als de specifieke 'sets of rules' (Clegg, 1990) die gericht zijn 
op de beheersing van het arbeidsgedrag binnen de arbeidsorganisatie. 
In deze paragraaf wordt eerst ingegaan op de organisatie als politiek systeem en 
machtsverhouding op macro-niveau (2.4.1) en op micro-niveau (2.4.2). Vervolgens 
wordt ingegaan op de besturingsstructuur en regelproblemen (2.4.3). 
2.4.1 Arbeidsverhoudingen 
Op macroniveau heeft de werknemer te maken met macht in de arbeidsverhoudingen. 
Loonarbeid, gekoppeld aan het dubbelkarakter van het arbeidsproces onder kapitalisti-
De sociotechniek maakt op systeemniveau onderscheid tussen de productiestructuur en de besturings-
structuur. De bestunngsstructuur wordt 'technisch' ingevuld als de allocatie van de regelkringen die voor de 
productie noodzakelijk zijn. Kritische gebruikers van de sociotechnische aanpak (Boonstra, 1991, Vaas, 
1996, Fruytier, 1994) stellen dat daarbij de machtsdimensie dreigt te worden vergeten Deze wordt op 
verschillende manieren in de analyse ingevoerd, bijvoorbeeld als politiek systeem (Boonstra, 1991) of als 
contractuele relatie (Fruytier, 1994) Dit heeft met name gevolgen voor de wijze waarop productie- en 
bestunngstoken worden verdeeld over de leden van de organisatie. Gezien vanuit de beroepsbeoefenaar 
bestaan besturingsproblemen dan ook uit een specifieke mix van 'technische' en 'politieke' aspecten 
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sehe verhoudingen (meerwaardevormingsproces en productieproces), leidt tot de al 
gememoreerde principiële scheiding tussen gebruiks- en ruilwaarde van de arbeid. Dit 
kan gezien worden als de basistegenstelling van het arbeidssysteem (Engeström, 
1987), met consequenties op alle niveaus. 
Gebruiks- en ruilwaarde van beroepen. Beek e.a. (1980) benadrukken in hun 
analyse van het beroepsbegrip het belang van de dynamiek van gebruikswaarde 
(voor anderen) en ruilwaarde van de waar arbeidskracht voor het ontstaan van 
beroepen. Een beroep kan opgevat als de warenvorm van de arbeidskracht. "Een 
beroep is de vorm waarin inhoudelijk bijzondere vermogens (Fähigkeiten) als waar 
worden aangeboden" (37). Een beroep heeft geen betrekking op "wat men nodig 
heeft om bepaalde arbeid uit te voeren, maar betekent dat men voor dat werk 
ingezet kan worden, waarvan de eisen ongeveer vallen binnen hetgeen men geleerd 
heeft" (37). Het principe achter de vorming van specifieke beroepen wordt vanuit 
dit perspectief gezien dan ook bepaald door verhoging van de ruilmogelijkheden 
van het arbeidsvermogen, die afhangen van de mate waarin het arbeidsvermogen 
vaardigheden bevat die dringend nodig en onmisbaar zijn, die zeldzaam of moeilijk 
toegankelijk zijn, zoveel mogelijk beschermd zijn tegen concurrentie en bovendien 
op zoveel mogelijk verschillende arbeidsplaatsen inzetbaar zijn (39). Beroepen 
kunnen dus "begrepen worden als het resultaat van de aanpassing van individuele 
arbeidsvermogens aan de voorwaarden en vereisten van hun verkoop"(71). In deze 
zin spelen ze een belangrijke rol in de segmentering van de arbeidsmarkt. Dat heeft 
ook consequenties voor de wijze waarop de arbeidskracht in het bedrijf kan worden 
ingezet en de belangen die werkenden daarbij hebben. 
Tegelijkertijd kunnen beroepen als 'subject-structuren' worden gezien, met een 
belangrijke persoonlijkheidsvormende waarde (199). Daarin komen gebruiks- en 
ruilwaarde terug. Het leren van een beroep houdt een ingrijpende verandering van 
de persoon in, bijvoorbeeld door het ontwikkelen van controle op onbewuste 
reflexen en motorische waarnemings- en coördinatieprestaties. Er worden bewuste 
doelvoorstellingen ontwikkeld, terwijl men ook wezenlijke 'eigenschappen' als 
geduld, uithoudingsvermogen, discipline, concentratie etc. ontwikkelt. Voegt men 
daaraan toe dat arbeid bijdraagt aan inzicht in 'de wereld van objecten en zakelijke 
opgaven', dat men noodzakelijkerwijs sociale en samenwerkingsvaardigheden moet 
ontwikkelen, terwijl men tegelijk het gevoel kan ontwikkelen maatschappelijk 
gewenste en nuttige arbeid te verrichten, wordt duidelijk dat beroepsarbeid in 
principe een grote bijdrage kan leveren aan de ontwikkeling van de persoonlijkheid, 
of - bij het ontbreken van mogelijkheden - daaraan schade kan toebrengen (206-
207). Als vakman word de beroepsbeoefenaar als persoon meer bijzonder en van 
anderen onderscheidbaar. Tegelijk is hij als vakman voor anderen belangrijk. In die 
zin vormt het beroep aanknopingspunt voor persoonlijke zinverlening, maar krijgt 
hij op zijn terrein ook autoriteit en een zekere mate van macht over anderen (220). 
De ruilwaarde-kant zorgt daarbij voor een bepaalde mate van marktconformiteit van 
de persoonlijkheidsontwikkeling. Persoonlijkheidsontwikkeling middels het beroep 
is selectief volgens gezichtspunten van beroepsmatige specialisering, herkomst en 
criteria van verkoopbaarheid. Herkomst speelt in die zin een rol dat "ieder leerpro-
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ces dat tot weten en kunnen voert dat met verkoopbaar (verwertbar) is, als verkeer-
de investering moet worden gezien Een bijzondere opleidingsinvestenng in 
vaardigheden die een ander eenvoudiger en sneller leert is eigenlijk onrendabel" 
(210) Economisch het meest zeker is het zo nauw mogelijk aan te sluiten bij wat 
men in eerdere leerprocessen heeft geleerd De meest economische opleiding brengt 
dan ook geen fundamenteel nieuwe vaardigheden over, maar breidt bestaande 
vaardigheden eenvoudig uit of intensiveert ze 
In de heersende, geïnstitutionaliseerde arbeidsverhoudingen maakt de werknemer zijn 
entree in de organisatie en het productieproces veelal via een 'contract' met een 
specifiek karakter (Korver en Christis, 1992, Fruyüer, 1994) Het reguliere arbeidscon-
tract tussen werknemer en werkgever heeft immers veelal geen betrekking op het 
leveren van een bepaalde dienst of het uitvoeren van een bepaalde taak, maar op het 
ter beschikking stellen van arbeidsvermogen gedurende een bepaalde tijd24. Dit vormt 
een principiële achtergrond voor de vaagheid wat betreft precieze taken en vereisten 
en de aarzeling van bedrijven om uitspraken te doen over wat werknemers precies 
moeten doen, kennen en kunnen in de (nabije) toekomst Vanuit de zijde van de 
arbeidskracht gezien kan een 'beroep' onder andere opgevat worden als een (maat-
schappelijke) regulering van de contract-verhouding 
Het is niet voldoende dat de kapitalist/werkgever de arbeidskracht koopt en dat 
arbeiders gedwongen zijn die te verkopen omdat ze geen ander middel van bestaan 
hebben Na de koop moet de arbeidskracht omgezet worden in werkelijke arbeid Dat 
vereist niet alleen het ter beschikking staan van grondstoffen en machines, maar ook 
de 'reële onderschikking van de arbeidskracht' (Marx) (TOA, 1980) organisatie van 
de arbeid en een of andere vorm van medewerking van de arbeiders Het management 
moet de arbeid na de koop productief inzetten en het arbeidshandelen beheersen De 
beroepsbeoefenaar werkt immers niet 'onder eigen regie'" Er is voor de koper van 
de arbeidskracht ook feitelijke controle nodig over het arbeidsproces Hij voert deze 
regie in de eerste plaats met het oog op winstgevendheid en markt Dat heeft conse-
quenties voor dimensies van beroepsmatig handelen als autonomie en controle, 
regelcapaciteit, organisatie en planningsvaardigheden Dat betekent vanuit kwalificatie-
oogpunt dat een werknemer niet alleen beoordeeld wordt op het vermogen bepaalde 
taken uit te kunnen of te leren voeren, maar ook op de mate waann hij bepaalde 
Dit is nog steeds voor een meerderheid van de werkenden geldig Met het flexibiliseren van de arbeids-
markt, de opkomst van het werkondememerschap (van der Zee, 1997) en het uitbesteden van niet kerntaken 
of deelprocessen komen ook nieuwe vormen naar voren Deels kan dit de vorm aannemen van de verkoop 
van een bepaald product of dienst, in plaats van arbeidsvermogen In veel gevallen is er echter sprake van 
een verschuiving van de lasten en risico s van het in stand houden en productief inzetten van het 
arbeidsvermogen van de werkgever naar de werknemer Daarmee komt de contractverhouding eerder meer 
dan minder centraal te staan in arbeidsverhoudingen, zij het wellicht minder geïnstitutionaliseerd (Van Hoof, 
1995) 
Dit blijft ook in moderne concepten van belang Het beroep op ondememerskwalificaties (vgl Van der 
Zee, 1997) van werknemers impliceert meestal niet zozeer bereidheid bij de werkgever om de regie op te 
geven als wel een beroep op werknemers deze te internaliseren 
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handelingsoriëntaties en 'performancebereidheid' bezit, alsmede het vermogen zijn 
vaardigheden in te zetten in een bepaalde werkvloer- en bedrijfscultuur. 
Voor de werknemer speelt dit aspect een rol bij het zich beschermen tegen een te 
hoge werkdruk, een motief dat een grote rol speelt, zowel in een politieke analyse van 
handelen op de werkvloer, als in het leren op de werkplek (Kusterer, 1976; Scribner, 
1984; 1986). De bescherming van de waarde van de arbeidskracht is zowel gericht op 
de arbeidsinhoud als op de marktwaarde. 
2.4.2 Macht en de beheersing van het arbeidsgedrag 
Binnen dit structurele kader moet de machtsuitoefening op micro-niveau, de in de 
arbeidssituatie bestaande reguleringsvormen (Doorewaard, 1989), geplaatst worden. 
Een organisatie is - ook - een politiek systeem (Morgan, 1986), waar verschillende 
partijen in de organisatie strategisch handelen26. Arbeidsorganisaties zijn vlechtwer-
ken van grote en kleine machtswerkingen (Ortmann, 1987). De werkplek vormt terrein 
en inzet van een (micro)politiek van de arbeid (Burawoy, 1983; Sierksma, 1991). 
Macht in de organisatie heeft meerdere actoren en dimensies. Macht bestaat in vele 
vormen: geweld, bedreiging, manipulatie, ruilmacht en hegemoniale macht (Door-
ewaard, 198927). Macht is niet alleen negatief, beperkend en dwingend, waarbij 
mensen worden gedwongen iets te doen of te laten. Macht is ook en bij uitstek 
productief (Foucault, 1975; 1976; Knights, 1987; Sierksma, 1991). Macht produceert 
'juist' gedrag. Het is gericht op verhoging van de productiviteit van het lichaam door 
een disciplinerende en normaliserende regulering van gedrag. Een dergelijke opvatting 
van macht heeft ingrijpende consequenties voor de ontwikkeling van competenties en 
de vormgeving van leerprocessen via welke deze worden verworven. Macht komt niet 
'na' het verwerven van competentie aan de orde, bijvoorbeeld bij het al of niet 
inzetten ervan, maar draagt bij aan de vormgeving en invulling van competentie. 
Foucault (1975), de grondlegger van deze 'positieve' machtstheorie, laat zien dat 
naast de gevangenis de fabriek een terrein bij uitstek is waar disciplinerende tech-
nieken worden uitgevonden, toegepast of verfijnd. Door Foucault geanalyseerde 
disciplinaire technieken als de hiërarchische organisatie, de normaliserende beoor-
deling en het examen vormen een belangrijk kenmerk van de heersende organisatie-
principes van de arbeid (Knights, 1987; Sierksma, 1991). Het door Foucault 
geschetste model van de 'panoptische' gevangenis, waarbij het juiste gedrag van 
gevangenen wordt afgedwongen door een alomtegenwoordige, maar verborgen 
controle, blijkt een vruchtbaar aanknopingspunt voor een analyse van door het 
Van de Krogt (1995) spreekt in dit verband van een actor-benadeting van arbeids- en leersystemen. 
Doorewaard (1989) heeft een centrale positie in het recente Nederlandse debat over macht in organisa-
ties. Hij ontwikkelde op basis van met name het werk van Giddens, Clegg en Foucault een theorie van 
hegemoniale macht om zicht te krijgen op het ingewikkeld spel van de macht rond automatisering en 
innovatie in verzekeringsbedrijven. Zijn werk is vervolgens benut in een aantal recente proefschriften 
(Offers en Joma, 1993; Brouns, 1994; Benschop, 1996). 
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management gehanteerde technieken om de arbeidsplaats 'doorzichtig' te maken 
(Sakolsky, 1987) De wisselwerking en het elkaar ondersteunende karakter van 
disciplinering en normalisering komt scherp naar voren in de opkomst van perso-
neelsinformatiesystemen (Ortmann, 1987)28 
Beroepen zijn niet alleen inhoudelijk verbonden aan het taylorisme, maar kunnen ook 
geanalyseerd worden als onderdeel van een strategie van beheersing van het arbeids-
gedrag (Brater, 1989). Een geschoolde arbeider is minstens zo aantrekkelijk vanwege 
de aangeleerde discipline (soms aangeduid als 'vakarbeidersdeugden'), als vanwege de 
specifieke inhoudelijke kennis en vaardigheden29. 
Reguleringssysteem en productiesysteem zijn inhoudelijk aan elkaar gekoppeld 
Taakindeling en afbakening zijn mede met het oog op beheersing en beheersbaarheid 
ontworpen Het reguleringssysteem stelt en bewaakt de criteria voor de 'juiste' 
uitvoering van een taak Men moet niet alleen leren bepaalde taken 'technisch' perfect 
uit te voeren, maar moet dat ook doen binnen specifieke beheerssystemen - en, zoals 
al aan de orde is gesteld, soms tegen het reguleringssysteem in. 
Er zijn verschillende strategieën van het management te onderscheiden (Friedman, 
1977, Edwards, 1979) Die hebben enerzijds te maken hebben met uit de markt en de 
productieorganisatie voortkomende eisen en anderzijds met de wijze waarop arbeiders 
opereren en reageren. Omgekeerd hanteren ook werknemers strategieën en tactieken 
op de werkvloer om de werkopgave hanteerbaar te houden en het tempo te controleren 
(Burawoy, 1983)30. De beheersings- en regulenngsvormen van het arbeidsgedrag 
kunnen gesitueerd worden op een continuum dat loopt van 'Taylorisme' via 'Human 
relations' naar 'verantwoordelijke autonomie'. Het kunnen functioneren in deze 
beheersvormen stelt verschillende soorten opgaven aan de beroepsbeoefenaar, en be-
ïnvloedt tevens de productieproblemen die men tegenkomt en de condities waaronder 
deze kunnen worden opgelost 
Taylorisme: de juiste uitvoering van de welomschreven taak 
Het leidend principe van een Taylonstisch productieconcept kan getypeerd worden als 
het streven naar een maximaal mogelijke arbeidsdeling, waarin uitvoering en regeling 
gescheiden zijn, en zo ver mogelijk gedifferentieerd naar domein en specialisatie. Het 
In dit verband is ook het gebruik van het begnp 'discipline' door een van de 'profeten' van de lerende 
organisatie, Peter Senge (1990), veelzeggend Niet alleen wordt discipline op een vergelijkbare manier 
gedefinieerd als het dispositief van Foucault, namelijk een geheel aan praktijken en technieken gericht op de 
voortbrenging van het juiste gedrag, ook zijn Senge's disciplines typisch gericht op een combinatie van 
participatie, commitment en doorzichtigheid, versterkt door een voortdurende onderlinge en vooral 
zelfcontrole 
29 
Hier ligt een belangrijke reden voor het feit dat in Duitsland, met zijn goed ontwikkeld beroepsoplei-
dingssysteem, een groot deel van de als bakker of kapper opgeleiden in feite werkzaam is als half-
geschoolde arbeider in de industrie 
30 
Kusterer (1976) - die nadrukkelijk in deze traditie staat, al laat hij zich ook sterk inspireren door de 
fenomenologische sociologie van Berger en Luckman - benadrukt de 'working knowledge' die werknemers 
hierbij ontwikkelen 
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voornaamste coördinatiemechanisme wordt gevormd door een commandostructuur 
(Fruytier, 1994). Een dergelijk concept, dat ook aangeduid kan worden als bureaucra-
tisch, wordt voor vele soorten arbeid gehanteerd, niet alleen in de industrie, maar ook 
voor administratieve of zorgende arbeid. De werkwijze à la Taylor kan gezien worden 
als een bijna ideaaltypische uitvoering van disciplinerende strategieën van de macht 
(Sierksma, 1991)31. De nadruk ligt op een zo perfect mogelijke extern ontwikkelde 
sturing van het gedrag. Een tayloristische arbeidsorganisatie wordt gekenmerkt door 
vergaande arbeidsdeling, het precies voorschrijven van taakinhouden én van de 
manieren van uitvoeren (Morgan, 1986; Sierksma, 1991). De nadruk ligt op de '(enig) 
juiste uitvoering van de taak' -en op daarop gerichte kwalificatie als aanpassing. Het 
arbeidsproces wordt gekenmerkt door Objectieve ervaringscategorieën' (Bernoux, 
1987) zoals het opleggen van een vaste tijdsstructuur en de dwang om regelmatig 
dezelfde activiteiten te verrichten. De juiste inhoud van de taak wordt vooraf en extem 
vastgesteld door de arbeidsanalist. Dergelijke organisaties kunnen dan ook gekarakteri-
seerd worden als een (machine)bureaucratie (Mintzberg, 1979). Hier hoort een 
bijpassend opleidingsmodel bij (Thijssen, 1993; Van der Krogt, 1990; 1991). Taylor 
zelf had een belangrijke 'pedagogische' doelstelling met zijn methode: het ging hem 
niet primair om het afbreken van de macht van de vakarbeider, als wel om het in snel 
tempo geschikt maken van ongeschoolden en immigranten voor efficiënte industriële 
arbeid (Sierksma, 1991; Korver, 1989; Korver en Christis, 1992). De kern van deze 
pedagogische methode bestond uit het zo nauwkeurig mogelijk opsplitsen en beschrij-
ven van te verrichten taken en bewegingen, het toedelen hiervan naar verschillende 
posities in de productieketen en het aanleren via oefening en gewenning van deze 
taken en bewegingen. 
Dit sluit de eerder genoemde 'vertaalruimte' tussen de door het management gedefi-
nieerde arbeidsopgave en de feitelijke activiteit geenszins uit, maar geeft er een 
specifieke vorm aan. Werknemers kunnen in Tayloristische arbeidsorganisaties 
verschillende strategieën en tactieken hanteren (Burawoy, 1983; Bernoux, 1987). In 
een oppositionele strategie kan geprobeerd worden de tijdsindeling en het werktempo 
zoveel mogelijk zelf te bepalen. In individuele en coöperatieve tactieken wordt de 
werkruimte symbolisch in bezit genomen. Dit kan inhouden het zelf ontwikkelen van 
(alternatieve) technieken om arbeidshandelingen te verrichten. Hiermee wordt ook het 
strategische belang geaccentueerd van leren op de werkplek en de ontwikkeling van 
'practical knowledge' (zie hoofdstuk 3 en 4). Voor deze vormen van competent 
handelen in tayloristische organisaties is kenmerkend dat ze niet officieel en niet 
erkend zijn (Kusterer, 1976). 
De ontwikkeling van de organisatiewetenschap na Taylor kan gezien worden als een 
verschuiving en aanvulling van meer disciplinerende en op externe controle gebaseer-
de naar meer normaliserende en op interne gedragscontrole gebaseerde strategieën. 
Foucault wijst erop dat een succesvolle machtstechniek, zoals de gevangenis, vaak net zo hard bekriti-
seerd wordt om zijn onmenselijkheid of ineffectiviteit als in de praktijk universeel wordt toegepast. Dit is 
ook een opvallend kenmerk van het taylorisme (vgl. Martens e.a., 1985; Sierksma, 1991). 
Beroepsactiviteiten en kernproblemen 59 
Normaliserende machtsuitoefening is gericht op het opvoeden van de massa's tot 
'beschaafd' gedrag, in plaats van hen alleen te bewaken (Foucault, 1976; Donzelot, 
1977). Sociaal-wetenschappelijke kennis en daarop gebaseerde technologieën spelen 
hierbij een grote rol. Vanaf eind negentiende eeuw zijn tal van pogingen te 
onderkennen de arbeidersklasse op te voeden tot en verleiden met het idee van 
'verantwoordelijke autonomie' in hun dagelijks leven. Men wordt gevrijwaard van 
directe controle, als men zich goed gedraagt, beschaafd, binnenshuis en in gezins-
verband woont, spaart en de kinderen naar school stuurt (Recherches, 1984; De 
Regt, 1986). Bedrijven hebben hier een eigen rol in, zoals bijvoorbeeld de geschie-
denis van Philips laat zien (Van Drenth, 1992). De civilisering van het privé-leven, 
zoals die in de eerste helft van deze eeuw zijn beslag gekregen heeft, is een 
voorwaarde voor en wordt op haar beurt versterkt door de politiek van 'verantwoor-
delijke autonomie' op de arbeidsplaats (Friedman, 1977; Burawoy, 1983)32. 
De geschiedenis van het tayloristisch geïnspireerde productie- en beheers- en regule-
ringssysteem laat een groeiende rol van de sociale wetenschappen zien, die het 
arbeidsanalytische raster als uitgangspunt nemen, maar dat aanvullen met een 'sociale' 
dimensie (vgl. Morgan, 1986; Aglietta, 1979): van de Hawthorne-experimenten en de 
Human Relations-benadering tot de nadruk op Human Resources Development. 
Verantwoordelijke autonomie 
Tayloristische organisatie-modellen ontkoppelen zoveel mogelijk uitvoerende en regel-
taken. In nieuwe productieconcepten wordt juist weer geprobeerd een koppeling te 
maken tussen regelen en uitvoeren. Men besteedt in toenemende mate aandacht aan de 
wijze waarop in arbeidssituaties (zelf)sturing van arbeidshandelen en gedrag van 
werknemers gerealiseerd kunnen worden. Als men regeltaken wil verschuiven naar het 
uitvoerend niveau wil men er ook voor zorgen dat werknemers er 'vanzelfsprekend' 
op gericht zijn problemen ook in het belang van het bedrijf op te lossen33. Het 
'bijbehorende' regulerings- en beheersconcept zou men kunnen omschrijven als 
verantwoordelijke autonomie (Friedman, 1977; 1986), met een grote nadruk op 
zelforganisatie en participatie (Fruytier, 1994). Hierbij wordt de normaliserende 
strategie een stap verder gevoerd. Strategieën van directe controle worden opgevolgd 
Het 'programma' achter deze samenhang werd al in de dertiger jaren door Gramsci geanalyseerd als 
fordisme. de combinatie van taylonstischc arbeidsdeling, consumptieruimte (S dollar a day) en controle op 
het private leven Het is nauw verbonden met de opkomst van de massaproductie en -consumptie van ver-
bruiksgoederen (Aglietta, 1979) 
Dat is komende vanuit een situatie gekenmerkt door 'illegale' producentencreativiteit of een sterk 
klassenantagomsme onder vakarbeiders zeker met vanzelfsprekend In de verslagen van westerse en met 
name Engelse bezoekers aan Japan klinkt, met m hun achterhoofd de door impliciete en expliciete 
conflicten gekenmerkte fabrieken in eigen land, veel verwondering door over de bereidheid van Japanse 
werknemers met het bedrijf mee te denken over verbeteringen of reparaties te verrichten die met direct in 
hun taakomschrijving staan Omgekeerd is een van de obstakels voor de sociotechmek de overtuiging bij 
veel managers dat 'vertrouwen goed is, maar controle beter' Hun aarzeling regeltaken daadwerkelijk naar 
de werkvloer te verplaatsen (Van Klaveren, 1994) komt vaak meer voort uit het beheerssysteem, dan uit het 
ontbreken van (inzicht in) de economisch-technische aantrekkelijkheid van een sociotcchnisch ontwerp 
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door het streven naar 'hegemoniale consensus' (Doorewaard, 1989). Selectie, controle 
en opwekking tot participatie gaan hand in hand34. Traditionele machtsverhoudingen 
in het bedrijf staan onder druk als gevolg van informatisering. Kennis, inzicht en 
sturingsmacht over het productieproces, die traditioneel een legitimatie aan de beheers-
macht van de manager geven, verschuiven naar de werkvloer. Men kan er voor kiezen 
de optimalisering van de geïnformatiseerde werkplek uit te stellen door informatie niet 
ter beschikking te stellen (Zuboff, 1988) of door de taakgroep niet de planningsbe-
voegdheid te geven die door computerondersteund produceren mogelijk (en eigenlijk 
ook wenselijk) wordt (Rauner, 1990). Men kan ook andere vormen van management 
ontwikkelen, zoals verantwoordelijke autonomie of 'management door verleiding' 
(Doorewaard, 1989). De macht van het management kent verschillende vormen, speelt 
met het verlenen van meer of minder autonomie aan werknemers en laat het 'spel op 
de werkvloer' een gedeelte van haar beheerstaak opknappen. De opkomst van de 
interne markt en het daaraan gekoppelde loopbaan- en opleidingsbeleid kunnen 
beschreven worden als een tegenstrijdige ontwikkeling waarbij toenemende controle 
samen gaat met toenemende autonomie en 'eigen verantwoordelijkheid'. Men moet in 
feite vaak voor die manier kiezen om de informatie boven tafel te halen die men 
nodig heeft om het proces te automatiseren. Door het management gehanteerde strate-
gieën kunnen gebruik maken van de instemming van (groepen) werknemers en van 
concurrentieverhoudingen en conflicten tussen verschillende groepen werknemers 
(Friedman, 1986). Machtsconflicten tussen werknemers en management kunnen 
verschuiven naar meer 'laterale' conflicten tussen verschillende groepen werknemers. 
Dit kan ook een belangrijk effect zijn van het functioneren van een interne arbeids-
markt. De mogelijkheid van individuele loopbanen kan haaks staan op het opkomen 
voor gemeenschappelijke belangen (Drexel, 1982). Bij het ontwikkelen van nieuwe 
vormen van samenwerking kunnen daardoor ontstane antagonismen of afgrenzingen 
tussen specialismen of afdelingen weer een probleem opleveren (vgl. Zarifian, 1995). 
Geconcludeerd kan worden dat arbeidssituaties worden gekenmerkt door op elkaar 
inwerkende en reagerende strategieën en tactieken. Met name worden strategieën 
belangrijker die controle op en sturing van het gedrag van werknemers niet (meer) 
uitvoeren middels directe controle, toezicht en geweld, maar via het bewerkstelligen 
van hun instemming, medewerking, loyaliteit, verantwoordelijkheidsgevoel en 
motivatie om te participeren. Mansfield en Mitchell (1996) maken onderscheid tussen 
meer gesloten en meer open varianten van sturing van arbeid. Soms wordt een 
werknemer geacht zich nauwgezet te houden aan richtlijnen en procedures. In andere 
moet hij beslissingen nemen, maar binnen een beperkt aantal opties. In weer andere 
tenslotte moet hij criteria ontwikkelen en eigen oordeelsvermogen gebruiken om 
binnen brede parameters beslissingen te nemen. In dit opzicht is er veel verschil 
tussen beroepen, maar ook tussen verschillende omgevingen waar hetzelfde beroep 
wordt uitgeoefend. De overgang van traditionele naar 'slanke' of socio-technische 
Martens e.a. (in Kraayvanger en Van Onna 1985) spreken over de 'semantiek van markt en besturing'. 
Doorewaard (1989) benadrukt het belang van 'management by seduction'. 
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productieconcepten is ook een overgang van meer gesloten naar meer open varianten. 
Dit vormt een belangrijke achtergrond voor de roep om sleutelkwalificaties en brede 
vakbekwaamheid. De feitelijke noodzaak en invulling hiervan hangt af van de 
verschillende productieconcepten. De eerder onderscheiden vormen van nieuwe 
productieconcepten (sociotechniek en slanke productie) verschillen met name van 
elkaar wat betreft het beheers- en reguleringssysteem en de daardoor gestelde eisen 
aan de werknemer. Zo vormen slanke productie-concepten met hun combinatie van 
kort-cyclische arbeid en eisen aan flexibiliteit, inzet en leervermogen van werknemers 
eerder een vervolmaking van een Tayloristische conceptie, dan een breuk ermee35. 
2.4.3 Regelproblemen: regelnoodzaak en regelmogelijkheden 
De machtsverhoudingen werken door in de wijze waarop de voor de productie 
noodzakelijke sturing en rcgeltaken zijn georganiseerd. Managcmentsstrategieën 
volgens het model van de verantwoordelijke autonomie richten zich minder op het in 
detail voorschrijven van arbeidsprocessen, maar op het creëren van omstandigheden 
waarin decentrale zichzelf regulerende groepen zo goed mogelijk kunnen functioneren 
(Kraayvanger en Van Onna, 1989). Er wordt veel aandacht besteed aan de onmoge-
lijkheid vooraf arbeidstaken voldoende te specificeren en regelproblemen te voorspel-
len en weg te regelen. Zowel slanke productie- als sociotechnische concepten 
benadrukken dat problemen op de werkplek zelf onderkend en opgelost moeten 
worden. Maar terwijl in de slanke productie het vooral gaat om het perfectioneren van 
de 'ideale' uitvoering - zonder deze ooit te bereiken - , kiest de sociotechniek princi-
pieel voor flexibiliteit en probleemoplossen op de werkvloer. 
De besturingsstructuur wordt gevormd door de allocatie van de regelkringen die voor 
de productie noodzakelijk zijn. De Sitter stelt regelen en leren in feite gelijk. "Leren 
kan men alleen als men eigen resultaten kan waarnemen, kan beoordelen, oplossingen 
kan bedenken en uitvoeren en vervolgens kan toetsen of de veronderstelde resultaten 
overeenstemmen met de. verwachting. De leercyclus komt dus overeen met de 
regelkring en hieruit volgt dat het ontwerpen van regelmogelijkheden in arbeidstaken 
tegelijkertijd impliceert dat leermogelijkheden in het taakontwerp worden ingebouwd" 
(De Sitter, 1994, 125). Regelkringen berusten op normen voor waarnemen, beoordelen 
en ingrijpen en kunnen getypeerd worden naar hun bereik. De Sitter (1994) maakt 
daarbij onderscheid tussen niveau-, domein-, aspect-, proces- en normbereik. Hij 
definieert regelen op drie niveaus. Op het operationele niveau gaat het om bestaande 
normen. Op het inrichtingsniveau staan de normen ter discussie, wegens terugkerende 
niet-goed oplosbare problemen en op het strategisch niveau gaat het om het inspelen 
op wijzigingen vanuit de omgeving. De Sitter constateert dat dit onderscheid belang-
rijk is voor verschillende leerniveaus. Op het eerste niveau gaat het om single loop-
leren, op de twee andere niveaus wordt een creatieve oplossing gevraagd voor een 
niet-routine probleem en is bij respectievelijk verbetering en vernieuwing double loop 
Cole en Adler (1993) noemen het concept van de Japans-Amerikaanse NUMMI in Californie 'democra-
tisch tayloristisch': mensen worden 'uitgenodigd' zelf de optimale standaard te ontwikkelen. 
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leren mogelijk. De mate waarin een werknemer hier actief bij betrokken is hangt ook 
af van het norm-bereik: voert men alleen instructies uit of kan en mag men daadwer-
kelijk het resultaat van de ingreep aan de hand van de norm beoordelen. Domein, 
aspect en procesbereik hebben betrekking op de inhoudelijke breedte van de regel-
kring. 
De indeling van De Sitter combinerend met het onderscheid tussen taak-management 
en contingency-management (Matthews en Mansfield, 1986; Mansfield en Mitchell, 
1996). kunnen twee typen regelproblemen worden onderscheiden: 1) planningsproble-
men, in relatie tot de coördinatie van de eigen taak, inclusief het anticiperen van 
routines en 'verwachte' problemen en 2) onverwachte, niet-routine problemen 
(incidenten)36. In een tayloristische organisatie zijn beide typen regelproblemen in 
principe geen deel van de uitvoerende arbeidsactiviteit (in de praktijk vaak wel, zie 
boven), maar een aparte arbeidsactiviteit van planners, ingenieurs en chefs. In een 
systeem van verantwoordelijke autonomie worden ze juist wel tot de verantwoorde-
lijkheid van de (uitvoerende) beroepsbeoefenaar gerekend. Daarmee wordt ook de 
vraag naar de structuur en ondersteuning die het de beroepsbeoefenaar mogelijk maakt 
de problemen op te lossen essentieel. De sociotechniek geeft een uitvoerige analyse 
van regelproblemen en oplossingsstrategieën (WEBA, 1989, zie figuur 2.4). 
Figuur 2.4 Regelproblemen 
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Regelproblemen zoals die voortkomen uit de (interne) functiecomplexiteit vereisen 
Daarnaast kunnen zoals eerder aangegeven nog dilemma's en double bind-situatics worden onderschei­
den die betrekking hebben op de fundamentele spanningsvelden in het activiteitssysteem. 
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voldoende regelcapaciteit. De werknemer moet in staat zijn en gesteld worden de 
voorkomende problemen zelfstandig of met externe ondersteuning (collega's; organisa-
tie) op te lossen (Peeters, 1995) en erover te reflecteren (Zarifian, 1995). Dit impli-
ceert dat werknemers moeten leren organisatorische beslissingen te nemen (Laiir-
Ernst, 1985; Zarifian, 1995). 
Regelruimte kan ook aangeduid worden met mate van autonomie of controle. 
Vakmanschap ('skill') en mate van autonomie ('control') worden met name in de 
anglo-saksische discussie over arbeid vanouds met elkaar gerelateerd. Men lijkt er 
daarbij veelal van uit te gaan dat de mate van autonomie vooral bepaalt of en in 
welke mate men vakbekwaamheid nodig heeft en kan uitoefenen37. Spenner (1985) 
stelt voor 'control' te zien als een dimensie van 'skill', waarbij onderscheid gemaakt 
kan worden tussen complexiteit (kennisintensiteit en vaardigheidsniveau) en autonomie 
(regelnoodzaak, mate van zelfstandig problemen oplossen). Complexiteit en autonomie 
gaan niet gelijk op. Steijn en De Witte (1992) concluderen dat beide dimensies 
onafhankelijk van elkaar kunnen variëren. Als algemene trend stellen zij vast dat 
automatisering leidt tot meer complexiteit en minder autonomie. Zij signaleren dus in 
feite een tegenspraak binnen moderne organisaties, waarbij eisen aan flexibiliteit en 
verantwoordelijkheid samen kunnen gaan met een sterke gedragsregulering die is 
vastgelegd in geautomatiseerde procedures, werkwijzen en regels. De moderne 
organisatiehteratuur suggereert dat het hier eerder een specifieke fase in de automati-
sering betreft, dan dat het kenmerkend is voor de gehele ontwikkeling. 
2.4.4 Samenvatting 
Als tweede aspectsysteem is in deze paragraaf de beheers- en reguleringssystcem 
geanalyseerd als 'bron' van eisen en problemen waar een beroepsbeoefenaar mee om 
moet kunnen gaan om effectief te kunnen functioneren. Een analyse van de machts-
relaties en rcguleringsvormen die voor een bepaald beroep en/of bedrijf kenmerkend 
zijn moet integraal deel uitmaken van een analyse van het arbeidshandelen en 
daarvoor benodigde competenties. Machtswerkingen dragen bij aan inhoud, vorm en 
afbakening van arbeidsactiviteiten. De regulerings- en machtscontext in arbeidsor-
ganisaties is van direct belang voor de invulling van vakbekwaamheid op organisatie-
en beroepsniveau. Ze bepaalt mede de vorm en de mate waarin werknemers te maken 
Met name de Arbeidsproces-benadcnng (Braverman, 1974; Burawoy, 1983, Chnstis, 1988; 1989, 
Knights, 1987, Clegg, 1990) heeft zich geconcentreerd op de vraag naar macht als (externe) beheersing van 
arbeid(er)sgedrag In deze benadering wordt nadruk gelegd op de controle en beheersingsvraag Braverman 
ging er van uit dat het arbeidsproces geheel gedomineerd werd door de wensen van het management Hij 
zag een eenduidige ontwikkeling van toenemende directe beheersing van het productieproces door het 
management en een afname van kwaliteit van de arbeid en van de autonomie van de arbeider als 
kenmerkend voor het (monopolie)kapitalisme In feite werd daarbij gekwalificeerde arbeid opgevat als 
ambachtelijke (hand)arbeid ('skilled labor'), dat als 'model' voor alle arbeid diende (Thompson 1983, 
Toikka e.a, 1985) Dekwalificcnng van de arbeid vindt vanuit een dergelijk gezichtspunt plaats naarmate de 
arbeid minder aan de kenmerken van ambachtelijke arbeid voldoet In latere discussies werd in toenemende 
met gewezen op het bestaan van meerdere strategieën bij het management en op strategieën van werkne-
mers (Chnstis, 1988, Wood, 1988, Doorewaard e a , 1986) 
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krijgen met de uit de organisatie van het arbeidsproces (productiesysteem) voortko-
mende regelproblemen, maar met name ook de voorwaarden om ze aan te (kunnen) 
pakken (De Sitter, 1989). De machtsverhoudingen bepalen mede de toedeling van 
regeltaken, en daarmee de leermogelijkheden op de werkplek en de toegang daartoe. 
Ook het functioneren in (hiërarchische) arbeidsverhoudingen vereist specifieke 
competenties. De arbeidsverhoudingen (loonafhankelijkheid, toegang tot de organisa-
tie, contractuele relatie) vereisen strategisch handelen gericht op het beschermen van 
de eigen belangen. Strategieën van het management kunnen onderscheiden worden 
naar de mate waarin zij gebaseerd zijn op disciplinering en directe controle of 
verantwoordelijke autonomie en normalisering. In veel gevallen is er sprake van een 
dubbele strategie, waarin zowel discipline als autonomie worden ingezet. Om hierbin-
nen te kunnen functioneren worden specifieke competenties en bereidheden bij 
werknemers verwacht: inzet, verantwoordelijkheid, zelfbeheersing, leervermogen. Zij 
moeten in staat zijn tot taak- en contingencymanagement binnen de specifieke 
reguleringscontext (taken, bevoegdheden, hulpbronnen etc.) van de organisatie. 
Ook de beroepsbeoefenaar heeft machtsbronnen, waaronder het beroep zelf. Compe-
tentie vormt een machtsbron, naast en in combinatie met de macht van het aantal of 
van de weigering (staking; sabotage). Een belangrijk kenmerk van beroepsmatig 
georganiseerde arbeid is dat het beroep zowel extern (op de arbeidsmarkt) als intern in 
de arbeidsorganisatie macht geeft: men mag bepaalde taken verrichten (en anderen 
niet); men hoeft bepaald werk niet te doen; men heeft recht op een bepaalde beloning, 
bescherming, voorzieningen etc. Overigens hoeft de macht die het beroep geeft niet 
noodzakelijkerwijs op competentie gebaseerd te zijn, maar kunnen ook andere 
machtsmechanismen worden ingezet. 
2.5 Communicatief-cultureel systeem 
Een derde aspect dat van centrale betekenis is voor de problemen van het werkend 
leven is het feit dat arbeidshandelen ook communicatief en cultureel handelen is. Als 
werkende is men lid van een of meerdere groepen. "Werken is samenwerken in een 
sociaal interactienetwerk" (Peeters, 1995, 33). Elke arbeidssituatie heeft een cultureel-
communicatieve of 'gemeenschaps'-component (community). Dit heeft zowel 
consequenties voor de manier waarop de 'vaktechnische' door de productieorganisatie 
bepaalde problemen aan de orde komen en de mogelijkheden om ze aan te pakken, als 
voor specifieke sociale en communicatieve problemen waar de werkende mee om 
moet kunnen gaan. Een analyse van het communicatief-culturele aspectsysteem richt 
zich in de eerste plaats op de cultuur van de gemeenschap(pen) waar men in de 
arbeidssituatie deel van uitmaakt: werkvloer, bedrijf, beroepsgroep. Daarbinnen 
kunnen, in de tweede plaats, de samenwerkings- en communicatierelaties met 
collega's en chefs gesitueerd worden. Men werkt meer of minder direct samen met 
anderen en is daar ook van afhankelijk om problemen op te kunnen lossen. Op het 
raakvlak van beheers- en cultureel-communicatiesysteem kan ten derde de binding van 
de organisatieleden aan de organisatie worden gelokaliseerd. 
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2.5.1 De cultuur van organisatie en arbeidsgemeenschap 
Een werkende maakt in de werksituatie deel uit van verschillende groepen: de groep 
waar direct mee gewerkt wordt (de werkvloer), het bedrijf en de beroepsgroep38. 
Cultuur, en dus ook werkplek-, organisatie- en beroepscultuur, kan omschreven 
worden als het geheel van gebruiken, gewoonten en gedeelde patronen van betekenis-
geving binnen een bepaalde groep (Hofstede 1983). Deze functioneren als een set 
controlemechanismen voor het sturen van het gedrag in een bepaalde gemeenschap 
(Geertz, 1983). De nadruk ligt op het functioneren van (gedeelde) waarden, normen, 
overtuigingen, gezichtspunten in vormgeving en inrichting van het dagelijks (ar-
beidsleven. Daarmee is cultuur van beslissend belang voor zingevingsprocessen in 
competentie-ontwikkeling (zie hoofdstuk 3), maar ook voor de normering van het 
arbeidsgedrag: normen hoe iets het beste kan en aan welke eisen het resultaat moet 
voldoen maken er nadrukkelijk deel van uit. Het gaat zowel om oriëntaties die spelen 
bij het verrichten van de arbeidstaak, als om het functioneren in de arbeidsorganisatie 
(samenwerking, communicatie, machtsverschillen). De Moor (1996) benadrukt 
communicatie als een essentiële dimensie in organisaties. De organisatie als sociale 
realiteit (organisatiecultuur) is een proces van organiseren, dat al interacterend tot 
stand komt en in stand wordt gehouden. "Zij die niet in staat zijn te communiceren 
(afgeleid van communicare: gemeenschappelijk maken) horen er niet bij. Zij zijn 
immers geen deelgenoot aan de convergerende of naar een gezichtspunt samenlopende 
organisatorische realiteit of gemeenschappelijke werkelijkheid die de organisatiecultuur 
uitmaakt (De Moor, 1996, 357). Schein (1996) benadrukt het belang hierbij van 
gedeelde - en niet gedeelde! - waarden. Het bestaan van meerdere partijen en 
organisatorische subculturen is geenszins uitgesloten. 
Cultuur op de werkvloer 
Een belangrijk onderdeel van het ingroeien in de arbeidsgemeenschap, dat betrekking 
kan hebben op de 'macht' van het beroep, maar ook - vooral bij ongeschoolde 
arbeid - op structurele onmacht, is het leren van de regels van het spel op de werk-
vloer. Met name Burawoy (1983) en Willis (1979) hebben laten zien dat dit leidt tot 
contradicties en problemen in de gemeenschapsdimensie zelf. 
Burawoy benadrukt dat de 'games' die een belangrijke rol spelen in de werkvloer-
cultuur essentieel zijn bij de manier waarop werknemers hun eigen arbeid- en die 
van hun collega's- proberen te beheersen én een belangrijk onderdeel zijn van 
'management by consent'. Een 'spel' op de werkvloer dat Burawoy analyseert 
Dit sluit niet uit dat er ook andere groepsculturen belangrijk zijn, die niet direct gerekend kunnen wor-
den tot de eigenlijke arbeidsculturen het gezin, de 'peergroup'. lokale gemeenschappen, kerken, politieke 
partij, vakbonden of andere verbanden die men al of niet vrijwillig aangaat. Dergelijke groepsculturen 
kunnen een meer of minder directe invloed hebben op de arbeidscultuur. Omgekeerde invloeden zijn ook 
traceerbaar Een vakbondsonentatie maakt een vanzelfsprekend deel uit van sommige beroeps- of zelfs 
bedrijfsculturen, terwijl men in andere beroepen en bedrijven zich daar juist van afschermt Of, een ander 
voorbeeld, m Japan fungeert voor veel mannen de bedrijfscultuur als clan-cultuur en neemt voor een deel de 
plaats in van een gezinscultuur (Ouchi, 1980, Ten Have, 1993). 
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bestaat er bijvoorbeeld uit dat men de snelste manier uitprobeert om de gestelde 
doelen te behalen - een vorm van Kaizen-avant-la-lettre aan werknemerskant! 
Scribner (1984, 1986) beschrijft de 'economische' motivatie voor werknemers om 
praktische rekenvaardigheden te verwerven als het bereiken van het vereiste doel 
met de minste inspanning. Dit geeft weliswaar speelruimte, maar tegelijk leidt de 
wederzijdse controle van arbeiders zo niet alleen tot reguleren van snelheid of het 
beschermen van een bepaalde kwaliteit, maar draagt ook bij aan het bereiken van 
de doelen van het management. 
Het functioneren van werknemers in 'hun' leefwereld compenseert nadelen van de 
rigide structurering van arbeidsorganisatie en de geminimaliseerde autonomie van 
werknemers in Tay lori stische organisaties. Werknemers ontlenen hun identiteit dan 
minder aan de inhoud van het werk maar meer aan het lidmaatschap van een groep. 
Daarbinnen kan het opgewassen zijn tegen extreme omstandigheden dan weer een 
belangrijke hulpbron voor sociaal prestige vormen. Dergelijke processen zijn een 
voorwaarde, niet alleen voor het draaglijk maken van arbeid, maar ook om de 
daadwerkelijke bijdrage aan het functioneren van het arbeidsproces door de vertaling 
van arbeidsopgaven in arbeidsactiviteiten te kunnen leveren (zie boven). 
Willis (1979) beschrijft de rol van mannelijkheid in arbeiderscultuur. Hij laat zien 
dat mannelijkheid, gesymboliseerd in vertoon van lichamelijke kracht, het maken 
van stoere grappen, het uittesten van chefs en collega's en het beheer over het 
loonzakje, weliswaar zware arbeidsomstandigheden en loonafhankelijkheid beter 
draagbaar maakt door er een element van trots aan te verbinden, maar deze 
anderzijds ook bestendigt. Beelden van mannelijkheid kunnen een belangrijke rol 
spelen in het zin geven aan arbeid, die vanuit de inhoud geen betekenis en identifi-
catie met een beroep mogelijk maakt. Willis spreekt zelfs van een 'fatale verhou-
ding van loonafhankelijkheid en mannelijkheid'. 
Samenwerkingsrelaties zijn belangrijk in de ontwikkeling van bedrijfs-, groeps- en 
beroepscultuur. 
Kusterer (1976) laat zien hoe samenwerken de basis vormt van de ontwikkeling van 
een 'Gemeinschaft' of gemeenschappelijk netwerk op de werkvloer. De "serious 
dedication to concrete work tasks" (249) en de daarbij horende nadruk op de 
kwaliteit van de gebruikswaarde van het product (rekening houden met de klant en 
het gebruik) krijgt extra betekenis binnen het gemeenschappelijk netwerk. Collega's 
verwachten van elkaar dat ze gelijkelijk delen en participeren in de noodzakelijke 
arbeid. Inzicht, ervaring en vakmanschap en het afleveren van werk van hoge 
kwaliteit zijn daarbij belangrijke eigenschappen. De meest gerespecteerde en 
gewaardeerde collega's in de door Kusterer bestudeerde bedrijven waren ook 
'goede werkers', al waren niet alle goede werkers even populair. Door te leren over 
en van hun werk en door participatie in het sociaal-communicatieve netwerk 
konden werknemers hun werk-activiteit zelf (herdefiniëren als betekenisvol, zelfs 
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als ze er aan begonnen waren 'om een baan te hebben'w. 
Het participeren in de arbeidsgemeenschap kan verzelfstandigen en een doel in 
zichzelf worden van de arbeidsactiviteit. "Het leek er vaak op dat het werk eerder 
gedaan werd om te kunnen participeren in een gemeenschappelijk (communal) 
netwerk dan andersom" (Kusterer, 1976, 243). Ook de 'nieuwe werknemer' blijkt -
tegen alle geluiden van de "individualistische en calculerende moderne mens" in - veel 
waarde te hechten aan het team waarin hij werkt (De Korte en Bolweg, 1994). 
Participeren in de beroepsgemeenschap 
Een belangrijke 'gemeenschapsdimensie' van het arbeidshandelen wordt gevormd door 
de beroepsgroep. Met name de sociologische beroepen-analyses (Van Hoof, 1969) 
benadrukken dit punt. Men wijst op de mate van binding (commitment) van de 
beroepsbeoefenaar met het beroep, gevolg van internalisering van beroepsspecifieke 
waarden en normen en van sociale controle van collega's en anderen waar men in de 
beroepssituatie mee te maken heeft (vgl. Mok, 1962). Een beroepsgemeenschap 
(occupational community) wordt in deze traditie gezien als een "social world build on 
the basis of an occupation" (Berger, 1965). Er wordt in deze studies veel aandacht 
besteed aan de toetreding tot de groep en het socialisatieproces dat er mee gepaard 
gaat40. Onderzoek richt zich op de wijze waarop een individu onder invloed van 
contacten met (a.s.) collega's op de werkvloer het cultuurpatroon van de groepering 
overneemt en zich zo in zijn gedrag op de waarden en normen van het beroep gaat 
oriënteren41. 
Zo laat een studie van Tunstall (beschreven door Van Hoof, 1969) naar Britse 
zeevissers zien hoe de jonge dekmaat in de afgesloten gemeenschap van de trawler-
bemanning snel en rigoureus tot een 'echte visser' wordt gemaakt die "zijn whisky 
in een teug naar binnen kan slaan en zonder blikken of blozen over vrouwen kan 
praten. Zijn vrijetijdsbesteding komt dan ook al snel in het teken van drank en 
vrouwen te staan" (Van Hoof, 1969). 
Identiteitsvorming en het zich eigen maken van de cultuur van werkvloer en beroep 
speelt een belangrijke rol in het verwerven van competentie. Lave en Wenger (1991) 
Mede hierom verzet hij zich legen een al te directe constatering van vervreemding in vervreemdende 
omstandigheden Wellicht heeft hij een te optimistische visie in de zin dat hij de tegenspraak van gebruiks-
en ruilwaarde van de arbeid wel bij het product, maar onvoldoende bij de arbeidskracht zelf analyseert 
Kijkend naar de studie van Van Hoof (1969) kan geconstateerd worden dat de recente Amerikaanse 
theorievorming rond apprenticeships (Coy, 1989) en 'situated learning' (Lave en Wenger, 1991), waan η 
veel aandacht besteed wordt aan het langzaam ingroeien in de beroepsgemeenschap een lange traditie heeft 
in de Amerikaanse beroepensociologie en - antropologie - en wellicht daar ook de beperkingen van deelt 
Dit wordt in de 'receptie' van deze theone in Nederland onvoldoende beseft (Zie verder hoofdstuk 4, waar 
deze benadering uitgebreid wordt beschreven) 
41 
Ovengens wijst Kusterer (1976) er op dat deze traditie meer oog had voor schilderachtige of extreme 
beroepen, dan voor de 'gewone' loonarbeider 
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omschrijven het leren van een beroep als 'perifere participatie in de professionele 
groep', waarbij de beroepsbeoefenaar geleidelijk aan een volwaardig lid van een 
praktijkgemeenschap (community of practice) wordt. De ontwikkeling van vakbe-
kwaamheid kan opgevat worden als een maatschappelijke constructie van identiteit. 
In een beroepsidentiteit worden via beroepsideologieën sociaal-culturele kwalificaties 
overgebracht die de basis vormen voor individuele persoonlijkheidsontwikkeling, voor 
solidaire samenwerking, en voor eigenwaarde (Beek e.a., 1980; Windolf, 1981). 
Beroepsbeoefenaren leggen de nadruk op inhoudelijke identificatiemogelijkheden in 
hun arbeid. Sociaal-culturele kwalificaties van de beroepsideologieën kunnen ertoe 
bijdragen om deze te realiseren. Een dergelijke beroepsideologie kan enerzijds 
bescherming bieden tegen eisen aan werknemers, doordat de principiële onbepaaldheid 
van het arbeidscontract wordt ingeperkt door de rechten en plichten van het beroep 
(Geissler, 1990). Het kan ook een negatieve invloed hebben op de flexibiliteit en 
mobiliteit van werknemers, wanneer er wordt vastgehouden aan 'oude' kenmerken van 
vakmanschap of oude vormen van arbeidsdeling, die niet meer adequaat zijn voor de 
graad van technologie of organisatie-eisen zoals die voortkomen uit de productie- en 
regelstructuur. In onderstaand kader wordt daarvan een Nederlands voorbeeld gegeven 
aan de hand van het relaas van een bedrijfsleider uit de proces-industrie42. 
Operators en onderhoudstechnici. "Elke ploeg is gemengd samengesteld, met een 
aantal mensen met een meer mechanische achtergrond, en enkele met meer 
procesinzicht, een paar man die daar iets boven gaan zweven, en verbanden kunnen 
leggen. Verder hebben we in de ploegen ook nog minstens één man die wat meer 
van scholing of van ervaring elektrotechnisch georiënteerd is, dat hebben we ei-
genlijk gedaan omdat het toch wel nodig is, dat mensen kunnen omgaan met zeke-
ringen, hoe simpel dat ook lijkt, maar het kan gevaarlijk. Dus hebben we eigenlijk, 
als je nou naar zo'n ploeg kijkt een mengeling van mechanica en elektrotechniek en 
mensen die noch het een noch het ander zijn, maar meer een procesmatig achter-
grond hebben. 
Het uitgangspunt was dat onderhoudstaken door de ploeg zelf verricht moeten 
kunnen worden. Maar dit is enigszins verlaten. Ik had voor ogen dat we een ploeg 
zouden hebben, die - wanneer ze voor iets zouden stil liggen - dan ook tegelijker-
tijd, vanwege die achtergrond, voor een groot deel het eigen onderhoud zouden 
kunnen. Maar dat is niet gelukt, moet ik eerlijk zeggen. Een aantal van hen, vindt 
het leuk om het zo te doen. Ook al is het gekke dat als je aan het recruteren bent 
en je vertelt wat je wilt en wat je van hen verwacht, dan roept iedereen van wat 
prachtig. Iedereen vindt het prachtig om vandaag te kunnen opereren, zeg maar, 
bedienen. En wanneer de fabriek er morgen staat, dan zullen ze alles wel eventjes 
omstellen ... Maar het werkt niet. Ik ben er ook nog niet achter waarom. We zijn 
nog niet helemaal terug waar anderen vertrekken, maar misschien dat men toch in 
Dit verhaal is een niet eerder gepubliceerd fragment uit een bedrijfsinterview, gehouden in het leader van 
onderzoek naar loopbanen van jonge productiewerkers in de proces-industrie (Voncken, Onstenk en 
Dronkers, 1995). 
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deze streek een soort opvoeding heeft, al tientallen jaren lang: je bent óf dit, óf dat. 
Je bent óf PO, óf je bent een onderhoudsman. Maar juist in de grotere bedrijven 
waar je deze tweedeling hebt, daar is een groot aantal PO's die zegt van nou ik 
wou dat ik eens een sleutel in mijn handen mocht nemen, of een schroevedraaier. 
Toch zie je dat een groot aantal mensen daarvan terugkomt, die hebben het wel 
toegejuicht, maar die willen toch zeggen van nou maar ik ben PO, ik sleutel niet. 
Daar wordt enigszins rekening mee gehouden. Als de fabriek stilligt voor onder-
houd, wordt er uit de bestaande ploegen een aantal mensen gehaald, dat in dag-
dienst aan de technische dienst wordt toegevoegd. Dat gaat met vrij veel gekrakeel 
gepaard, onder andere omdat men dan langer moet werken. Maar het heeft ook te 
maken met het feit dat in de dagdienst in een onderhoudsfunctie gewerkt moet 
worden, terwijl een procesoperator - als de fabriek loopt - het proces draaiende 
houdt, waardoor hij het minste te doen heeft. Door zeer alert te zijn op bepaalde 
zaken en dingen te zien aankomen kan men zich het eigen leven relatief gemakke-
lijk maken. Het integreren van de operatorfunctie met de technische dienst lukt dan 
ook maar ten dele. Mensen die hier binnen komen, denken dat ze het wel graag 
zouden willen, maar dat ze het niet mochten doen bij hun vroegere werkgever. 
Maar dan blijkt dat men zich moeilijk los kan maken van die tweedeling. Je voelt 
langzaam maar zeker dat je afdrijft naar het type stemming wat je eigenlijk in alle 
grote bedrijven vindt, waarbij men zegt: 'een procesoperator maakt alles kapot en 
de onderhoudsman moet het weer in orde maken'. De ander heeft het altijd gedaan. 
Daar moet je zo mogelijk van af en dat kun je alleen bereiken door de twee 
functies te integreren. Maar voorlopig gaat dat moeizaam. Het uitgangspunt is dat 
de procesoperator eerstelijns onderhoudswerkzaamheden moet kunnen uitvoeren. 
Daarnaast zijn er specifieke technische zaken (met name elektronica en instrumen-
tarium) waar specialisten voor in huis moeten zijn, pure onderhoudsmensen" 
Bij het ontstaan en reproduceren van dergelijke beroepsculturen spelen ook selectie en 
uitsluitingsmechanismen in de opleiding een belangrijke rol. Zo vindt in Engeland een 
groot deel van de opleiding van gekwalificeerde arbeidskrachten plaats op de werk-
plek. Tot de zeventiger jaren werd dit gecontroleerd door de oudere vaklui en de 
vakbonden die georganiseerd waren op basis van de verschillende 'trades' (Penn, 
1987). Demarcatielijnen en 'grensconflicten' tussen verschillende beroepsgroepen 
stonden daarbij centraal. Geschoolde arbeiders maakten scherp onderscheid met 
ongeschoolde arbeiders, maar ook met (hoger opgeleide) technici. Ook waren er -
geheel in lijn met de in termen van klassentegenstelling gedefinieerde contract-relatie -
continue gevechten om de controle over het werk, over wat wel of niet hoort tot de 
voorrechten en competenties van de trade, tussen geschoolde werknemers en het 
management (Penn, 1987). In de opleiding van 'leerling-vakmensen' werd de 
afbakening en bescherming van het eigen domein sterk benadrukt. 
In landen als Duitsland of Nederland, met een 'algemene' vakbondstraditie, wordt de 
'socialisatie in een geschoolde identiteit' (Lappe 1987) veel meer geregeld via het 
beroepsopleidingssysteem. Beroepsidentiteit wordt enerzijds gekenmerkt door een 
historisch bepaalde en maatschappelijk gestandaardiseerde set kwalificaties, welke 
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grotendeels buiten de directe productie wordt geassembleerd en gegarandeerd'". 
Anderzijds wordt deze identiteit, juist doordat het leerproces is opgenomen in het 
onderwijssysteem, vooral gezien als een set karakteristieken van het individu. De 
'onderwijsgarantie' geeft het individu op maatschappelijk niveau bescherming en 
belooft hem een loopbaan volgens bekwaamheid, hetgeen tot op zekere hoogte ook 
waargemaakt wordt. 
Organisatie en - bedrijfscultuur 
Naast de 'werkvloer' en de beroepsgroep als cultureel-communicatieve gemeenschaps-
dimensies kan ook het bedrijf zelf worden onderscheiden. Dit thema wordt met name 
geanalyseerd onder de noemer bedrijfs- en organisatiecultuur. De organisatie als 
cultuur is een krachtige metafoor (Morgan, 1986), die zowel betrekking heeft op de 
relaties van de organisatie met de omringende cultuur, als op het culturele karakter 
van de organisatie zelf als patroon van interacterende zingeving (Weick, 1979; De 
Moor, 1996). 
Een belangrijk verschil tussen een Tayloristisch model en een sociotechnisch dan wel 
'slank' model van 'verantwoordelijke autonomie' is dat men in het eerste geval elke 
afwijking van de norm bestrijdt, in het tweede geval er op gericht is de verbeteringen 
van werknemers te sturen door instemming en participatie (Fruytier, 1994). Dat kan 
door een beroep te doen op de beroepsidentiteit44, maar ook door het versterken van 
de binding met de bednjfsgemeenschap. Dit is bijvoorbeeld in Japanse bedrijven een 
van de belangrijkste strategieën. Bedrijfs- en organisatiecultuur vormen een belangrijk 
element in het concept van de lerende organisatie. Zo zijn de principes die Senge 
(1990) onderscheidt in de eerste plaats gericht op het veranderen van communicatie-
patronen en de heersende normen in de lerende organisatie45. Het accentueren van de 
'missie' van het bedrijf staat in veel benaderingen centraal. Het belang van een 
taakcultuur en een leercultuur wordt benadrukt. Communicatie wordt niet alleen 
Beroepsopleiding in het duaal systeem in Duitsland vindt weliswaar grotendeels plaats in en door het 
leerbedrijf, maar met name in de grote bedrijven buiten de productie in leerwerkplaatsen of leerboeken 
Bovendien moet men daarbij voldoen aan wettelijke verplichtingen en afspraken op brancheniveau ten 
aanzien van inhoud en beloning van de opleiding (Onstenk en Hovels, 1995, Van Lieshout, 1996) 
Dit is bijvoorbeeld het geval in professionele organisaties, waar de regulering van het gedrag vooral 
plaatsvindt door standaardisatie van kwalificaties (Mintzberg, 1973; Stinchcombe, 1990) Men neemt 
mensen aan met een bepaalde opleiding, ervan uitgaande dat men behalve vaardigheden ook een professio-
nele ethiek en werkopvatting heeft meegekregen Van der Krogt (1995) spreekt bij sturing van arbeids- en 
leergedrag door de professie van extemaliseren Dit lost weliswaar beheersproblemen van de organisatie op, 
maar kan ook tot spanningen en tegenspraken leiden tussen bednjfs- en professionele normen Als 
bijvoorbeeld een wetenschappelijke organisatie meer markt- of vraaggericht wil gaan werken, waarbij men 
in feite kiest voor een ander object/motief en een ander sturingsmechanisme, kan blijken dat men daar de 
instrumenten niet (meteen) voor heeft (vgl Fruytier en Timmerhuijs, 1995) 
Cursussen sociale vaardigheden of 'leren luisteren' maken een grote bloei door Minstens zo belangrijk 
zijn cursussen gericht op het motiveren van medewerkers of het versterken van het zelfvertrouwen (van de 
medewerker en zichzelf) De feitelijke effecten hiervan in de dagelijkse werkpraktijk, met name op 
uitvoerend niveau, zijn vaak minder duidelijk Structurele kenmerken van productie en beheerssysteem 
hebben hier waarschijnlijk een grotere invloed 
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bevorderd door het verkorten van hierarchische lijnen, maar vooral door het verande-
ren van de managementstijl van dirigerend naar open en luisterend (Tjepkema, 1993) 
Pogingen tot het creëren van een specifieke bednjfsidentiteit zijn overigens geenszins 
nieuw Zo schiep Philips door een specifieke combinatie van zorg en macht in de 
vijftiger jaren het 'Philips-meisje' (Van Drenth, 1992)4* Met het in het kwaliteitsma-
nagement of het concept van de lerende organisatie benadrukte belang van het 
'kapitaal op de werkvloer' wordt een beeld van een ideale bednj fs werknemer of 
nonmarbeider, met specifieke door het bedrijf als relevant beschouwde 'persoonlijke' 
kenmerken, nagestreefd Alleen is de moralistische ondertoon minder gekleurd door 
een beschavingsoffensief dan door een activeringsperspectief, lopende van bedrijfsfit-
ness tot schohngsdwang en leerbereidheid47 
2.5.2 Samenwerkingsrelaties 
Productiesysteem en cultureel systeem zijn beide van belang in de samenwerkingsrela-
ties in de dagelijkse werkpraktijk, welke essentieel zijn voor het productief en 
Organisationen functioneren Samenwerking en samenwerkingsproblemen kunnen 
gelokaliseerd worden op de 'interface' van het productie- en cultureel systeem 
Samenwerking is essentieel in het (kunnen) oplossen van regelproblemen, maar ook in 
de ontwikkeling van collectieve competentie 
Samenwerking komt in praktisch alle functies voor, maar kan verschillende vormen 
aannemen Men hoeft niet altijd fysiek in dezelfde ruimte te zitten Er zijn situaties 
waarin men weliswaar 'alleen' werkt, maar samen een bepaalde taak moet verrichten, 
zoals bijvoorbeeld bij de samenwerking tussen een field operator en een controleka-
mer-operator in de procesindustrie In andere situaties (bijvoorbeeld portier) verricht 
men individueel een bepaalde taak, maar moet men daarbij op bepaalde momenten 
samenwerken met anderen in de organisatie Mansfield en Mitchell (1996) onderschei-
den drie brede patronen van samenwerking wederzijds afhankelijk groepswerk; in 
eikaars nabijheid werken, zonder afhankelijkheid; weinig direct contact tussen 
individuen PAQ (1987) wijst er op dat er een veelheid van samenwerkingsrelaties 
bestaat, die lang niet allemaal ook regelmatig direct contact vereisen Moderne 
communicatiemiddelen worden steeds belangrijker, met name in vergaand geautoma-
tiseerde bedrijven Communicatie via walky-talky of beeldscherm vereisen andere, 
Werknemers dragen zelf bij aan deze vorm van identificatie Daarbij speelt mede een rol dat tegenover 
de positieve identiteit die door het bednjf wordt vereist, aangeboden, ondersteund en mogelijk gemaakt, ook 
een negatieve identiteit wordt geplaatst door het bednjf en de werknemers zelf, waarbij vaak verwezen 
wordt naar ongedisciplineerd, vrijpostig gedrag Denk bijvoorbeeld aan de 'meisjes van Verkade' of de 
'meisjes van de suikerwerkfabnek' (De Loo, 1983) Vergelijkbare onderscheidingen spelen ook een rol in 
de animositeit tussen geschoolde arbeiders en het ongeschoolde 'lompcnproletanaat' (Donzelot, 1977, De 
Regt, 1984) 
Alaluf (1994) spreekt in dit verband van competenties als mobilisenngsstrategie Volgens Mallet (1995) 
is het benadrukken van competcntieontwikkeling vaak eerder op te vatten als een 'stimulans' tot participatie 
en performance voor werknemers, dan dat het om productie logische redenen noodzakelijk is 
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maar zeker niet minder communicatieve vaardigheden dan face-to-face communica-
tie4". Dergelijke verschillen hebben consequenties voor de feitelijke samenwer-
kingsproblemen die zich kunnen voordoen, voor de wijze waarop werknemers 
ondersteuning kunnen krijgen bij problemen en voor de mogelijkheden tot wederzijds 
leren. Maar ze doen geen afbreuk aan het principiële belang van dit aspect voor de 
werksituatie. 
Nieuwe productieconcepten benadrukken het team als basiseenheid van de organisatie, 
zowel om op deze wijze geïntegreerde functies te kunnen creëren, als om in samen-
werking problemen op te lossen, die weer de basis kunnen zijn van het bespreken van 
verbetering en vernieuwing in het werkoverleg (De Sitter, 1994). Zoals eerder 
aangegeven (2.4.3) kunnen in de productie voorkomende problemen vaak zelfstandig 
opgelost worden. Maar in veel gevallen moet men ook hulp (kunnen) inroepen van 
collega's binnen de directe werkomgeving of ondersteuning kunnen krijgen van elders 
in de organisatie (De Sitter en Groep Sociotechniek, 1986; Peeters, 1995). Deze 
ondersteuning is essentieel om te voorkomen dat problemen tot stress leiden in plaats 
van tot leren. Met het belangrijker worden van het team als kleinste productie-
eenheidworden ook eisen ten aanzien van het kunnen functioneren in een team belang-
rijker. Mansfield en Mitchell (1996) benadrukken dat men zich in samenwerkingsrela-
ties kan richten op een meer ondersteunende benadering (empowering) of een meer 
controlerende benadering, waarbij men de interactiepartner probeert te controleren. Dit 
is een belangrijk aandachtspunt in het functioneren van taakgroepen, waar mensen 
over de grenzen van hun individuele taak heen moeten leren kijken. Wellicht nog 
zwaarwegender wordt dit bij de samenwerking tussen verschillende afdelingen en 
professionele specialisaties. Zarifian (1992; 1995) wijst met name op het belang van 
samenwerking en interactie tussen verschillende groepen in de organisatie. Hij onder-
scheidt verschillende typen samenwerkings- en communicatieproblemen op de 
werkvloer (Zarifian, 1992, 63). In de eerste plaats de interne communicatie in de 
werkplaats tussen personen met een verschillende beroepsachtergrond of een verschil-
lend kwalificatieniveau. In de tweede plaats de communicatie tussen arbeiders en 
technici op de werkvloer en de invloed van hun hiërarchische verhouding hierop. In 
de derde plaats de communicatie tussen de productie en de ermee verbonden diensten, 
met name onderhoud en kwaliteitszorg. 
Om dergelijke communicatieproblemen op te lossen is het niet voldoende de verschil-
lende groepen te integreren of informatie 'over te dragen'. Er moet een complex 
proces op gang gebracht worden, dat onder andere als inzet heeft het vestigen van een 
zone van gemeenschappelijke kennis, een gedeeld vocabulaire en overeenstemming, 
bijvoorbeeld over de juiste diagnose van een bepaald probleem. 
Machinebedieners hebben vaak al een bepaald idee en (met-erkende) praktijken om 
in te grijpen in geval van een machinestoring (vgl. Kusterer, 1976). Met deze 
Misverstanden in communicatie op afstand vormen een belangrijke oorzaak van ongelukken in de lucht-
vaart (Intermediair, 1995), en van het niet adequaat optreden bij storingen in de procesindustrie, met soms 
fatale gevolgen. 
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ideeën moet rekening worden gehouden bij de samenwerking en men moet het eens 
worden over de validiteit van de diagnose en de analyse, zodat beide groepen het 
eens zijn over de aard van de storing. Daarnaast moeten gemeenschappelijke 
handelingsnormen worden ontwikkeld. Zo kan er een spanning bestaan tussen de 
normen van de onderhoudsmonteur over 'preventief onderhoud' en die van de 
productie over het foutloos vervullen van de productieopdracht in kwantiteit, 
kwaliteit en tijd (Zarifian, 1992, 64)49. Bovendien moeten ook de verschillen in 
positie, status, beloning en positionering worden verminderd. Zarifian noemt het 
(Franse) voorbeeld van het verschil in functiewaardering, dat in de productie 
gebaseerd is op de functie en m het onderhoud op het kwalificatie-niveau. 
Communicatie over de regels is in de dagelijkse arbeidssituatie essentieel, zoals 
hierboven al naar voren kwam. Wil er überhaupt iets gebeuren moet de formele 
organisatie voortdurend aangevuld en ondersteund worden door informele communica-
tiesystemen (Krüger, 1988). De samenwerkingsrelaties staan centraal in de cultuur van 
de werkvloer en de arbeid als 'leefwereld', een "permanent aanwezige verborgen 
realiteit in ieder bedrijf' (Leithaüser, 1988)50. Zo wijst Doorewaard (1989) op het 
belang van 'ritselen' als voorwaarde om dingen gedaan te krijgen. "Een dergelijke 
speelruimte moet zelf tot stand gebracht worden, tegen de logica der efficiëntie en 
tegen de bestaan de arbeidsverhoudingen in. Zij leidt een verborgen bestaan, maar is 
tegelijkertijd wel een essentieel onderdeel van een probleemloze voortgang van het 
productieproces" (Leithaüser, 1988; vgl. PAQ, 1987). 
2.5.3 Binding en lidmaatschapsproblemen 
Een laatste belangrijk thema bij de bespreking van het cultureel-communicatief 
systeem betreft een gebied van arbeidsproblemen op de interface van beheerssysteem 
(arbeidsverhoudingen) en sociaal-communicatief-cultureel systeem. Er zou gesproken 
kunnen worden van bindings- of lidmaatschapsproblemen. Een belangrijk element van 
Het rekening houden met en afwegen van verschillende vormen van kennis en verschillende normen 
moet door een communicatief proces onderdeel worden van het vakmanschap van beide groepen, een mooi 
voorbeeld van een verandering in de kernproblemen van deze functies/beroepen (zie verder) 
Leithaüser beschrijft arbeidssituaties in de aan Habermas ontleende tegenstelling tussen 'systeem' en 
'leefwereld' De leefwereld wordt door Habermas gedefinieerd als de "onontkoombare, quasi-natuurlijke en 
vanzelfsprekende samenhang van het dagelijks leven" Het gaat om "veelvormige, door de alledaagse praxis 
in stand gehouden, met emoties gepaard gaande ervanngsregels" die geleerd en geïnterpreteerd worden door 
"systematische deelname aan vormen van sociale communicatie" (Leithaüser, 1988) De te verrichten 
produktieve arbeidshandelingen vormen, samen met de machines en de arbeidsorganisatie het systeem In 
tijden van verandering en ensis lijkt 'opeens' de leefwereld essentieel, omdat er een groter beroep gedaan 
wordt op de vermogens en bereidheid tot communicatie en interactie De tegenstelling systeem-leefwereld is 
in dit verband met erg verhelderend Enerzijds is er geen reden om vaktechnische arbeidscompetenties 
geheel aan de systeem-zijde te lokaliseren Anderzijds is een beroep op communicatie en interactie een 
essentieel systeemkenmerk van nieuwe productieconcepten Er blijft natuurlijk discussie mogelijk of dit nu 
een verrijking van het arbeidssysteem of een verdere 'kolonisenng' van de leefwereld door het systeem 
betekent 
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een gemeenschap is het bewaken van de grenzen Hier ligt ook een relatie met de 
machtsverhoudingen en het beheersingssysteem Het bedrijf waakt via selectie en 
hdmaatschapsregels over de samenstelling van de bednjfsgemeenschap Ook in de 
beroepsgemeenschap wordt de toetreding bewaakt Heel expliciet is dit bij de 
professies, waar het onderdeel van de definitie vormt Maar het geldt m meer of 
mindere mate voor vele vormen van geschoolde arbeid Een beroep bestaat niet alleen 
uit het vermogen een bepaalde set taken te kunnen uitvoeren, maar ook uit de 
maatschappelijke erkenning van de claim op het uitvoeren van deze taken (Geurts, 
1989, Korver, 1989) Dat impliceert een afbakening tegenover de beoefenaars van 
andere beroepen, toetredingsregels tot het beroep en een eigen opleidingsweg Deze 
twee dimensies kunnen hun eigen dynamiek hebben, waardoor het heel goed mogelijk 
is dat claims niet 'gedekt' worden door werkelijke verschillen in vereiste vaardighe-
den, terwijl omgekeerd het heel goed kan zijn dat wel degelijk noodzakelijke vaardig-
heden maatschappelijk (bijvoorbeeld in beloning) niet erkend worden 
'Vakbekwame identiteit', of ze nu middels vakbond en closed shops of via het 
beroepsopleidingssysteem gecreëerd is, vormt een machtsbron in het bedrijf, die 
mede beschermd wordt door een afscherming tegen ongeschoolden 'Vakbekwaam-
heid' werd en wordt door blanke, geschoolde mannelijke arbeiders ingezet tegen 
vrouwen en allochtonen (PAQ, 1983, 1987, Collmson, 1994) Zo beschermen in 
traditioneel naar sekse gesegregeerde beroepen mannen hun positie ten opzichte van 
vrouwen op velerlei manieren, ook al wordt dit niet of niet meer 'gedekt' door 
feitelijke eisen aan de beroepsbeoefenaar51 
Bij taakgroepen worden hdmaatschapsregels (Van Klaveren en Tom, 1995) steeds 
belangrijker, met name gezien de toenemende heterogeniteit van het werknemersbe-
stand Met het verminderen van de rol van standaardbiografieën (Meijers, 1995) 
hebben werknemers toenemend verschillende achtergronden Ze verschillen in 
vooropleiding, niet alleen wat betreft niveau, maar ook inhoudelijk Er zijn mensen 
met en zonder verschillende beroepsopleidingen Een toenemend multi-culturele 
samenleving leidt - ook in de toekomst- tot een multi-cultureel werknemersbestand, al 
zullen elementaire taalproblemen wellicht minder belangrijk worden Heterogeniteit 
kan een remmende factor - maar ook een uitdaging'- vormen bij de ontwikkeling van 
taakgroepen, waarbij een collectieve grote verantwoordelijkheid gedragen moet 
worden voor de productievoortgang en het oplossen van productieproblemen Samen-
werken m groepen stelt immers niet alleen eisen aan de communicatievaardigheden 
van mensen, maar zeker zoveel aan hun bereidheid met anderen samen te werken en 
op hen te vertrouwen Groepen kunnen op deze situatie reageren door zich sociaal te 
sluiten (Korver, 1988, Van Klaveren en Tom, 1995) Dit kan leiden tot discriminatie 
en sociale sluiting in arbeidsorganisaties die gekenmerkt worden door autonome 
Met name de analyse van vrouwenberoepen (en van de moeilijke toegankelijkheid van traditionele 
'mannen'-beroepen voor vrouwen) heeft dit 'maatschappelijk constructieve' karakter van beroepen en 
kwalificaties benadrukt (Cockbum, 1981, De Bruijn, 1990, Bervoels en Fnelink, 1988) 
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taakgroepen. Het socialiserende en kwaliteitsbewustzijn verhogende aspect van de 
'gemeenschap' op de werkvloer maakt nog eens duidelijk waarom screening op 
sociaal-communicatieve vaardigheden zo'η belangrijke rol speelt in moderne perso­
neelsselectie. 
De 'grenzen van de groep' komen ook naar voren in de initiatie op de werkvloer, 
zoals leerlingen en stagiairs die mee kunnen maken (zie hoofdstuk 8). 
2.5.4 Samenvatting 
In deze paragraaf is de cultureel-communicatieve dimensie van arbeids- en beroeps-
handelen geanalyseerd. Elk beroep en arbeidssituatie kent een samenwerkings- en 
gemeenschapsdimensie. De cultuur van de praktijkgemeenschap (werkteam, organisa­
tie, beroepsgroep) waarbinnen gewerkt wordt vormt een essentiële dimensie in de 
problemen van het werkend leven. Elke arbeidssituatie kent dan ook specifieke 
sociaal-communicatieve problemen rond samenwerking en cultuur. In elke arbeidssitu-
atie worden hiervoor vaardigheden vereist, maar ze verschillen qua betekenis en 
relevantie al naar gelang de samenwerkingsverhoudingen en de praktijkgemeenschap 
zijn georganiseerd. Tegelijk vormt participatie in de beroeps- en bedrijfsgemeenschap 
een essentiële voorwaarde om productie- en regelproblemen op te lossen. Normen en 
waarden over het 'juiste' arbeidsgedrag vormen daarbij een belangrijke verbindende 
schakel. Problemen op dit terrein worden belangrijker met het toenemend belang van 
teamwerk in de nieuwe productieconcepten. 
2.6 Kernproblemen van het beroepshandelen 
De in dit hoofdstuk ontwikkelde brede analyse van arbeidsactiviteiten heeft een 
dubbele functie. Enerzijds gaat het om de analyse van de verschillende typen proble-
men die een beroepsbeoefenaar moet weten aan te pakken. Deze bepalen de leereisen 
en -doelen voor leren op de werkplek (en beroepsopleidingen). Anderzijds bepaalt de 
structuur van het arbeidsactiviteitssysteem tot op grote hoogte de leermogelijkheden 
die de arbeid biedt en daarmee de met leren op de werkplek te bereiken leereffecten. 
Er is een brede definitie van arbeidsactiviteit ontwikkeld, uitgaande van een activiteits-
theoretisch arbeidsbegrip. Arbeidshandelen wordt gekenmerkt door een specifieke 
structuur (samenhang en dynamiek) en door een gesitueerd, context-gericht karakter 
(arbeidshandelen vindt altijd plaats in een specifieke context). Er zijn in arbeidssitua-
ties drie componenten onderscheiden die in elke arbeidssituatie voorkomen en die 
voor een belangrijk deel de 'problemen van het arbeidsleven' bepalen: het produc-
tiesysteem, het beheers- en reguleringssysteem en het communicatief-cultureel 
systeem. In een arbeidssituatie wordt iets geproduceerd, het productieproces en de 
organisatie waarbinnen dat plaatsvindt worden gestuurd en beheerst (er wordt macht 
uitgeoefend) en er is een samenhangende groep mensen bij betrokken. Het productie-
systeem definieert de aard van de arbeidsactiviteit (wat en waarom wordt er geprodu-
ceerd; hoe wordt dat gedaan) en heeft betrekking op de te verrichten taken, de functies 
waarin deze geclusterd zijn en de regelproblemen die in het werk voorkomen. Het 
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beheers- en reguleringssysteem heeft betrekking op de regelstructuur en autonomie in 
het werk en is van groot belang voor de mogelijkheden productie- en regelproblemen 
adequaat aan te kunnen pakken Het beheerssysteem stelt ook 'eigen' eisen en 
problemen met betrekking tot de regels en normen in de organisatie en de hierarchi-
sche en machtsverhoudingen waarbinnen men moet functioneren Het commumcatief-
culturele systeem heeft betrekking op de samenwerkingsverhoudingen waarbinnen 
productieproblemen moeten worden aangepakt en op de cultuur van de beroeps- en 
bednjfsgemeenschap waarbinnen wordt gewerkt 
2.6.1 Problemen van het arbeidsleven 
Beroepscompetentie bestaat niet alleen uit een set routines (kennis, vaardigheden) 
waarmee taken kunnen worden uitgevoerd, maar moet ook het vermogen bevatten 
problemen op te lossen, in te spelen op onverwachte situaties en te kunnen beslissen 
wanneer welke routine het meest geëigend is Regelproblemen vormen een belangrijk 
onderdeel van de beroepsuitoefening Competent of vakbekwaam arbeidshandelen kan 
nu breed gedefinieerd worden als het op adequate wijze kunnen omgaan met de eisen, 
verwachtingen en problemen die zich (kunnen) voordoen binnen en tussen de verschil-
lende componenten Het gaat om de zinvolle uitvoering van (arbeids)taken en taakge-
richt probleemoplossen door een competent individu in een specifieke productieve, 
organisatorisch-hierarchische en sociaal-communicatieve context. 
Met het productiesysteem, beheers- en reguleringssysteem en sociaal-cultureel systeem 
zijn de belangrijkste determinanten van de essentiële problemen beschreven die een 
competent beroepsbeoefenaar in zijn werk kan tegenkomen productieproblemen (die 
met name afhangen van de gehanteerde instrumenten en technologie, het 'materiaal' 
en de organisatie- en werkcontext), beheers- en reguleringsproblemen en sociaal-
culturele problemen" Probleemvelden overlappen en zijn met elkaar verbonden 
Figuur 2 5 geeft hiervan een grafische weergave Zo raken de productieproblemen en 
de organisatie en besturingsstructuur elkaar in regelproblemen als de planning van het 
werk en het oplossen van non-routine gebeurtenissen Productie- en sociaal-culturele 
problemen raken elkaar in samenwerkingsproblemen 
2.6.2 Kernproblemen 
De onderscheiden dimensies van de arbeidsactiviteit staan niet los van elkaar, maar 
vormen m onderlinge wisselwerking de context waarbinnen de beroepsbeoefenaar 
moet handelen Problemen doen zich niet afzonderlijk en één voor één voor, maar 
veelal m combinatie Men moet niet alleen bepaalde sets taken kunnen uitvoeren (en 
de bijbehorende productieproblemen kunnen oplossen), maar ook de verschillende 
taken kunnen afstemmen en plannen, plus om kunnen gaan met in de taak voorko-
mende onverwachte problemen en veranderingen En dat moet dan gebeuren in de 
context van arbeidsorganisatie als geheel het productieproces, de organisatie, de 
Naar analogie van de praktijkgemeenschap zou hier ook van 'gemeenschapsproblemen' gesproken 
kunnen worden Om dubbelzinnigheid te vermijden wordt deze term niel gebruikt 
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sociaal-communicatieve context. In het algemeen komen dergelijke door de beroeps-
beoefenaar aan te pakken problemen niet afzonderlijk voor, maar in samenhang. Voor 
een bepaald beroep zijn een of meerdere sets specifieke productieprocessen, organisa-
tievormen en sociaal-culturele contexten en problemen typerend. De componenten niet 
op voorhand al spanningsvrij op elkaar afgestemd. Integendeel, zowel binnen als 
tussen de dimensies kan er sprake zijn van tegenstellingen en (onopgeloste) proble-
men. Deze vormen - met de belangrijkste productie-, regel- en samenwerkingsproble-
men - de kernproblemen van het beroep. Werknemers moeten omgaan met deze contr-
adicties en transformaties in het arbeidsproces (Engeström, 1987). 
Figuur 2.5 Problemen van het arbeidsleven 
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Kernproblemen kunnen gedefinieerd worden als kenmerkende en centrale beroepssi­
tuaties, waarin a) complexe problemen aangepakt moeten worden en b) rekening 
gehouden moet worden met de specificiteit van de situatie. Complexiteit resulteert uit 
de moeilijkheid van te verrichten handelingen, het gelijktijdig verwerken van verschil­
lende informatie, het herkennen van de verschillende dimensies van een probleem, van 
eventuele tegenstrijdigheden, het belang van verschillende elementen en de noodzaak 
van beredeneerde keuzes in de taak. Het weten in te zetten van de verschillende 
hulpbronnen die in een arbeidssituatie beschikbaar zijn maakt hier deel van uit. 
De situationele component van kernproblemen verwijst ten eerste naar de regelproble­
men die men kan tegenkomen in beroepssituaties. Reguleringsprocessen zijn gericht 
op dat deel van het arbeidsproces dat niet langs eenduidige technologische of orga-
nisatorisch-bureaucratische regels te plannen valt (Buck, 1989). Arbeid kan principieel 
niet geheel voorspeld en gepland worden, maar wordt gekenmerkt door onverwachte 
gebeurtenissen, ontwikkelingen en contradicties, waar de beroepsbeoefenaar mee om 
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moet gaan Dergelijke contingenties karakteriseren elke arbeid, ook zogenaamde onge-
schoolde arbeid (PAQ, 1987, Kusterer, 1976, Manwaring en Wood, 1985, Burawoy, 
1983) Elk arbeidsproces kent storingsbronnen van afwijkende specificaties van 
grondstoffen, een machine met eigenaardigheden, ontbrekende informatie of een 
lastige klant Bij het inspelen op de markt of op kwahteitsproblemen is flexibiliteit 
nodig Er bestaan vaak verschillende partijen en belangen in de werksetting of er kan 
gekozen worden uit verschillende manieren Ook verschillen concrete arbeidssituaties 
in de eisen die aan de beroepsuitoefening worden gesteld met betrekking tot precisie, 
veiligheid, snelheid of kwaliteit (vgl 2 3 2) Al naar gelang het niveau van de 
regelproblemen kunnen deze aanleiding geven tot operationeel, verbeterend of 
vernieuwend leren 
Ten tweede is het situationele karakter van kernproblemen en daarmee van expertise 
het gevolg van de sociaal-communicatief-culturcle dimensie van de arbeidsactiviteit 
Samenwerking en coördinatie vereisen bij uitstek situationele vaardigheden Verschil-
len op dit punt kunnen een rol spelen bij het kiezen van de uiteindelijke werkkring 
Zo laat Boeije (1994) zien dat verzorgingshuizen kunnen verschillen in de keuzes die 
het team maakt met betrekking tot fundamentele beroepsdilemma's Een nieuw lid 
(leerling of gediplomeerd) met een afwijkende opvatting moet zich ofwel aanpassen 
aan het team, ofwel kan beter elders gaan werken. Het werken in een autonome 
taakgroep (zie hoofdstuk 6) kan kernproblemen specifiek kleuren, maar ook de 
communicatie tussen twee afdelingen die samen aan een product werken, bijvoorbeeld 
de tekenkamer en de werkplaats of de ontwikkelafdeling en de verkoopafdeling Het 
collectieve karakter van expertise (Engestrom, 1992) speelt een belangrijke rol Hier-
door heeft de individuele beroepsbeoefenaar vaak niet zelf alle expertise beschikbaar 
De consequenties hiervan voor beroepscompetentie en vereiste kwalificaties worden 
mede bepaald door de vorm die problemen en tegenstellingen krijgen in het produc-
tieconcept en de gevolgen daarvan voor taakinhoud, regelnoodzaak en communicatie 
waar de beroepsbeoefenaar aan moet voldoen De verschuiving van Taylonstische 
naar nieuwe productieconcepten leidt tot fundamentele veranderingen in de kernpro-
blemen van het beroep 
Kernproblemen structureren de feitelijke opgave waar de beroepsbeoefenaar voor staat 
en accentueren keuze- en beslissingsmomenten in de beroepsuitoefening Daarbij kan 
het gaan om dilemma's, tegenstrijdigheden of moeilijk verenigbare alternatieven, die 
een situationeel verantwoorde keuze noodzakelijk maken Dit soort situaties worden 
gekenmerkt door onzekerheid en de noodzaak verschillende, mogelijk tegenstrijdige 
overwegingen en belangen tegen elkaar af te wegen53. De sociale context (regulering, 
De hier gehanteerde omschrijving van kernproblemen verschilt van de omschrijving van 'probleem' 
zoals die in probleemgestuurd onderwijs veelal wordt gehanteerd In het algemeen gaat het daar om een 
'zuiver' probleem dat zich beperkt tot het object van het arbeidshandelen (een medisch, juridisch of 
didactisch probleem, een conflictsituatie waann bemiddeld moet worden, een constructie- of logistiek 
probleem) Bij kernproblemen gaat het om de 'onzuivere' vorm waann een dergelijk probleem zich in de 
praktijk voordoet aan de beroepsbeoefenaar, die het probleem moet aanpakken in een situatie die 
gekenmerkt wordt door bijvoorbeeld ontbrekende informatie, bijzondere omstandigheden, een collega met 
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cultuur) speelt daarbij een belangrijke rol. Het begrip 'kernproblemen' vormt een 
belangrijke schakel tussen de structuur van de beroepssituatie, de benodigde compe-
tentie van de beroepsbeoefenaar en de leermogelijkheden in de arbeid. De 'kem' van 
het beroep kan aan de hand van kernproblemen samenvattend en gestructureerd 
worden beschreven, zij het niet uitputtend. De beschrijving kan en moet verder 
gedetailleerd worden door een analyse van specifieke taken die verricht moeten 
worden. Een deel van deze taken wordt na kortere of langere tijd uitgevoerd als 
routine, en geeft in die zin geen aanleiding tot problemen, behalve voorzover het gaat 
om de keuze voor een bepaalde routine of procedure of om de optimalisering of 
verandering ervan (vgl. Stinchcombe, 1990; De Sitter, 1994). 
Kernproblemen worden gedefinieerd op het niveau van het beroep en kunnen nader 
gespecificeerd worden voor functies of bedrijven. De beroepsbeoefenaar komt 
regelmatig in aanraking met deze problemen en dilemma's die centraal staan in de 
beroeps- of functie-uitoefening. Van hem wordt een oplossing en een aanpak ver-
wacht. Kernproblemen in de taakuitoefening kunnen dan ook gezien worden als 
structurerend voor de vereiste vaardigheden en competenties en daarmee voor de 
leerdoelen van leren en opleiden voor een beroep. In hoofdstuk 3 wordt een compe-
tentiebegrip uitgewerkt, dat competenties en vakbekwaamheid definieert als het 
vermogen de (kern)problemen van het werk aan te pakken. Kernproblemen moeten 
mede richtinggevend zijn voor de inhoud van beroepsopleidingen, maar ook in de 
opzet van bedrijfsopleidingen en leren op de werkplek. Kernproblemen zijn belangrijk 
als 'problematische situatie' (Dewey), als problemen die om een aanpak vragen en 
daarmee een belangrijk aanknopingspunt vormen voor onderzoekend en expanderend 
leren op de werkplek (hoofdstuk 4 en 5). 
een afwijkende opvatting, fouten en afwijkingen in de grondstof en de noodzaak met anderen samen te 
werken (Moerkamp en Onstenk, 1996). 

3 Brede vakbekwaamheid 
3.1 Inleiding 
In hoofdstuk 2 zijn op basis van de analyse van drie aspectsystemen van arbeidsactivi-
teitssystemen zes typen 'problemen van het werkend leven' onderscheiden. In dit 
hoofdstuk verschuift de aandacht van de arbeidssituatie naar de beroepsbeoefenaar/-
werknemer, die gevarieerde sets taken moet kunnen verrichten in de wisselende en 
veranderende organisationele en sociaal-culturele context van functie, bedrijf en 
beroep. Centraal staat de analyse van competenties en vaardigheden die een competent 
beroepsbeoefenaar nodig heeft om 1) met de - voor zijn beroep en functie gespeci-
ficeerde - (kem)problemen om te kunnen gaan en bovendien 2) in staat te zijn tot 
optimaliserend en innoverend handelen binnen beroep en arbeidsorganisatie. In 3.2 
wordt competentie gedefinieerd als het vermogen van werknemers activiteiten en 
handelingen te kunnen verrichten en om te kunnen gaan met de problemen en 
tegenstrijdigheden in het arbeidsactiviteitssysteem. In 3.3 wordt ingegaan op het 
belang van de 'tacit' dimensie van vakbekwaamheid. In 3.4 wordt een typologie van 
competenties en vaardigheden ontwikkeld, aansluitende bij de in hoofdstuk 2 onder-
scheiden typologie van arbeidsproblemen (kernproblemen). In 3.5 wordt brede vakbe-
kwaamheid geanalyseerd als het geheel van competenties dat mensen breed inzetbaar 
maakt en in staat stelt een brede range aan productieve, organisatorische en sociaal-
communicatieve taken aan te pakken, in meerdere functies en situaties te kunnen 
functioneren en bij te dragen aan de ontwikkeling van het arbeidssysteem. 
3.2 Het competentiebegrip 
De wellicht meest verwarrende discussie die in dit boek aan de orde komt betreft die 
rond de termen kwalificatie en competentie. Deze termen worden door auteurs uit 
diverse taalgebieden en disciplines op zeer verschillende wijze gebruikt. Na een 
verheldering van het onderscheid tussen de begrippen 'kwalificatie' en 'competentie' 
wordt in deze paragraaf het competentiebegrip verder ontwikkeld. Daarbij wordt 
aandacht besteed aan reikwijdte, verwerving en ontwikkeling van competentie. 
3.2.1 Kwalificatie of competentie? 
De term kwalificatie kan op meerdere manieren worden gebruikt. De eerste is als 
aanduiding voor specifieke kennis, vaardigheden en houdingen die van belang zijn 
voor het verrichten van bepaalde sets taken. Volgens Hövels en Römkens (1993) 
wordt het begrip kwalificaties in deze betekenis met name in de Duitse arbeidsweten-
schappeljke en beroepspedagogische literatuur gebruikt, vaak gekoppeld aan het 
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(duale) beroepsonderwijs1. In het sociaal-wetenschappelijke kwalificatie-onderzoek is 
het daarbij gebruikelijk onderscheid te maken tussen gevraagde, aangeboden, vereiste, 
aanwezige en benutte kwalificaties (Van Hoof, 1987; Hovels en Römkens, 1993). 
Gevraagde en aangeboden kwalificaties verwijzen primair naar de arbeidsmarkt. 
Vereiste kwalificaties2, de bij werknemers aanwezige kwalificaties en de benutte 
kwalificaties, dat wil zeggen het deel van de aanwezige kwalificaties dat in het 
arbeidsproces daadwerkelijk gebruikt wordt, hebben betrekking op het arbeidsproces. 
In deze betekenis wordt de term meestal in het meervoud gebruikt ("iemand heeft 
bepaalde kwalificaties"). Met de term kwalificaties worden vaardigheden beschreven 
vanuit de te verrichten taak (Ellström, 1996), of zelfs meer specifiek vanuit het 
perspectief van de bruikbaarheid op de arbeidsmarkt (Beek e.a., 1980). Vaak worden 
kwalificaties nader aangeduid als 'kennis, vaardigheden en houdingen'. In dit boek 
wordt 'vaardigheden' als omvattende term gebruikt, teneinde te benadrukken dat het in 
principe gaat om het gebruik dat er van gemaakt wordt bij het verrichten van prakti-
sche (arbeids)handelingen en het oplossen van (in de arbeid) voorkomende problemen. 
'Vaardigheden' in deze zin komt overeen met het begrip 'skills' zoals dat gebruikt 
wordt in Engeland (Matthews, 1990). De term vaardigheden staat niet naast of tegen-
over 'kennis' en 'theorie' (of 'houdingen'). De relevante kennis en vereiste houdingen 
en handelingsoriëntaties zijn geïntegreerd in de vaardigheden (Spenner, 1990; Wolf, 
1989). Vanuit dit perspectief gaat het niet om 'zuivere' kennis, maar om kennis in 
toegepaste en toe te passen vorm3. Dit sluit een specifieke formulering van kennis-
elementen als leerdoel voor een beroeps- of bedrijfsopleiding niet uit. 'Kennis' als in 
de uitvoering van arbeidstaken nodige en in het hoofd van de uitvoerende aanwezige 
informatie kan apart geanalyseerd worden (vgl. Romiszowski, 1989). In termen als 
'practical knowledge' of 'working knowledge' wordt geduid op de in de praktische 
taakuitvoering geïncorporeerde kennis (zie verder 3.4.1). 
In de angelsaksische discussie staat volgens hen eerder het competentiebegrip centraal, dat vaak een 
meer psychologische lading heeft en verwijst naar het (aangetoonde) vermogen bepaalde taken te verrichten. 
Bij de toedeling van begrippen naar specifieke disciplines zoals Hovels die toepast kunnen overigens wel 
vraagtekens worden gezet Zo is het in hoofdstuk 2 reeds geïntroduceerde Job Competence Model 
(Matthews en Mansfield 1986, Mansfield en Mitchell, 1996) een sociologisch begnp, waarbij het gaat om 
de "outcomes" die van een beroepsbeoefenaar worden verwacht en om een optimale invulling van de "work 
role". Omgekeerd wordt ook in Duitsland competentie in de meer psychologische betekenis in toenemende 
mate gebruikt (Bunk, 1994), zoals later zal blijken. 
Vereiste kwalificaties zijn niet hetzelfde als de kwalificaties die door werkgevers gevraagd worden op de 
arbeidsmarkt Bij de gevraagde kwalificaties spelen vaak andere overwegingen en criteria een rol Een 
bedrijf werft meestal niet voor een bepaalde functie, maar voor een sene functies Vaak weet men (nog) met 
precies wat de vereiste kwalificaties zullen zijn Men kan Overvragen' of juist genoegen moeten nemen met 
minder als gevolg van het aanbod op de arbeidsmarkt Bovendien hoeven, zoals in hoofdstuk 2 betoogd, 
kwalificaties zoals ze volgens het management vereist zijn met overeen te komen met de werkelijke eisen 
zoals de concrete opgave die stelt 
Dit wordt in de analyse van het belang van de ontwikkeling van kennis voor economische en 
maatschappelijke ontwikkeling (zoals bijvoorbeeld in het 'Kennisdebat') nog wel eens uit het oog verloren 
Hetzelfde geldt voor het belang van de 'tacit' of 'persoonsgebonden' kennis (vgl. Nonaka en Takeuchi, 
1996) 
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De term 'kwalificatie' (enkelvoud) heeft meestal betrekking op het (maatschappelijk) 
erkende karakter van een specifiek geheel van kennis en vaardigheden. Iemand is 
gekwalificeerd als hij een diploma of certificaat heeft dat staat voor een bepaalde set 
competenties, kennis en vaardigheden Deze betekenis staat bijvoorbeeld centraal in de 
kwalificatiestructuur van het beroepsonderwijs4. 
3.2.2 Het competentieconstruct 
Als men arbeidsvaardigheden bekijkt vanuit de arbeidende persoon kan beter gespro-
ken worden over competentie (Ellstrom, 1996) of handehngscompetentie (Brater, 
1990, Kraayvanger en Hovels, 1997) De verschuiving van het begrip kwalificaties, 
gedefinieerd vanuit te verrichten taken, naar het begrip competentie als vermogen om 
taakgericht problemen op te lossen betekent een accentuering van de persoon van de 
beroepsbeoefenaar (Bunk, 1994, Merle, 1994, Ellstrom, 1996) In aansluiting op de in 
dit boek gehanteerde situationele, activiteitstheoretische benadering wordt competentie 
gezien als het geheel van de plannen en actieprogramma's die een persoon ter 
beschikking staan om arbeidsopgaven te vervullen (Baitsch en Frei, 1980) Centraal 
staat het probleemoplossend vermogen het vermogen van werknemers om te gaan met 
de opgaven, problemen, dilemma's en tegenstrijdigheden in de arbeidsactiviteit. 
Competentie is een theoretisch construct (Frei, Duell en Baitsch, 1984), waarmee een 
set kwalificaties (vaardigheden, actieprogramma's) inclusief de relaties ertussen, zoals 
ingezet bij het uitvoeren van concrete activiteiten, wordt aangeduid (zie figuur 3 2). 
Competentie heeft met andere woorden betrekking op een specifiek en samenhangend 
geheel van aanwezige vaardigheden (in de hierboven gegeven betekenis) Het begnp 
competentie duidt op het vermogen van de competente persoon tot het uitvoeren van 
(arbeids)handehngen en het oplossen van arbeidsproblemen In de Engelse discussie 
wordt daar nog een element aan toegevoegd en wordt competentie omschreven als 
"het vermogen om te presteren waarbij aan bepaalde standaards wordt voldaan" 
(Mansfield, 1991, Mansfield en Mitchell, 1996) Ook Ellstrom (1996) omschrijft 
competentie als de potentiële capaciteit van een individu (oí collectief) om succesvol, 
volgens specifieke formele of informele criteria die gesteld zijn door hem zelf of door 
anderen, om te gaan met bepaalde situaties of een bepaalde taak te vervullen. 
Competentie is geen 'catalogus' van kennis, houdingen en vaardigheden, maar kan 
meer holistisch gezien worden als handehngsregulerende potentie, als vermogen om 
een set kennis, houdingen en vaardigheden te benutten om concrete activiteiten op 
adequate wijze te verrichten (plannen, uitvoeren, controleren en sturen). 
Competenties zijn "actieprogramma's die subjectief en/of objectief noodzakelijk en/of 
gewenst zijn om opgewassen te zijn tegen de arbeidsopgave en de daarmee samen-
hangende eisen" (Frei, Duell en Baitsch, 1984) Arbeidscompetentie heeft betrekking 
Ook het Duitse taalgebruik kent deze dubbele betekenis Een term als sleutelkwalificaties verwijst naar 
bepaalde eigenschappen en vaardigheden die iemand heeft, maar zich kwalificeren of 'Doppelqualifikation' 
(Hovels, 1994) verwijst weer naar diploma's en erkenning In het Engels gebruikt men voor deze betekenis 
de term 'qualification', zoals in National Vocational Qualifications (NVQ) 
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op het (vermogen tot) handelen in complexe arbeidssituaties en bestaat uit een zich 
ontwikkelende set strategieën om in het werk voorkomende en subjectief als homo-
geen waargenomen problemen aan te kunnen pakken (Frei, Duell en Baitsch, 1984)5. 
Figuur 3.1 Het competentieconstruct 
gegenständliche Bedingungen 
(Bron: Frei, Duell en Baitsch, 1984) 
Competentie kan daarnaast in navolging van Engeström (1987) en PAQ (1987) 
omschreven worden als het vermogen van werkers om te gaan met contradicties en 
transformaties in het arbeidsproces. 
Competentie in deze zin bestaat uit een complex cluster van vaardigheden. Ellström 
(1996) maakt in dit verband onderscheid tussen waarnemings- en motorische vaardig-
heden; cognitieve factoren, affectieve factoren, persoonlijkheidstrekken en sociale 
vaardigheden. In principe kan een zelfde competentie bestaan uit verschillende clusters 
van vaardigheden. Hetzelfde doel kan immers op verschillende manieren worden 
bereikt (Darrah, 1994). Veel functies en beroepen geven de taakvervuller speelruimte 
een competente uitvoering, binnen een aantal randvoorwaarden, aan te passen aan de 
sterke en zwakke punten in de eigen set vaardigheden. 
Zo is met de opkomst van de tekstverwerker het kunnen werken met een tekstver-
werkingsprogramma een belangrijke vaardigheid geworden in de activiteiten van 
universitair medewerkers. Maar het alleen met de hand kunnen schrijven van 
Regelvermogen of het vermogen tot het aanpakken van regelproblemen (in de betekenis die de 
sociotechniek daar aan geeft), maken daar een belangrijk deel van uit. 
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teksten en artikelen hoeft geen belemmering te zijn voor een wetenschappelijke 
loopbaan, althans zolang er uittyp-faciliteiten zijn. 
Ook doelen, of zelfs motieven, kunnen binnen hetzelfde competentiebereik variëren, 
bijvoorbeeld afhankelijk van het accent dat men legt op verschillende dimensies van 
een kernprobleem. Zo zal een verzorgende met een strategisch perspectief waarin de 
nadruk wordt gelegd op het motief 'persoonlijke, bewonersgerichte zorg en betrokken-
heid', deels andere vaardigheden benutten dan een verzorgende met een perspectief 
dat meer gencht is op doelmatigheid en afstand houden (Boeije, 1994). 
Competentie is een kenmerk van de werkende en is in principe niet beperkt tot het 
actuele takenpakket waar ze wordt ingezet. Vanuit de 'inhurende' organisatie gezien is 
de kern van competentie de potentiële inzetbaarheid van de werknemer in een reeks 
taken, die niet noodzakelijkerwijs van te voren hoeft te zijn vastgelegd. Gezien de 
snelheid van veranderingen en de toenemende eisen aan flexibiliteit van werknemers 
ligt hier een van de achtergronden voor de toenemende nadruk op competentie in 
plaats van op kwalificaties. Competentie in de hier gebruikte betekenis is variabel qua 
inhoud en niveau en heeft nadrukkelijk een ontwikkelingskarakter6. 
3.2.3 Dimensies en reikwijdte van competentie 
Competentie heeft volgens Frei е.a. (1984) drie dimensies: inhoudelijke breedte, 
zingeving en reflectie7. Men kan ook zeggen: wat, waarom en hoe. Verschillen tussen 
competenties kunnen op deze dimensies worden gespecificeerd naar inhoud en niveau. 
Inhoudelijke breedte 
Inhoudelijke breedte en oriëntatie (ausgerichtetheit) verwijzen naar de range aan 
arbeidsobjecten en gereedschappen waar het handelingsvermogen betrekking op heeft. 
Frei e.a (1984) wijzen er op dat de breedte van een competentie bepaald wordt door 
de subjectief (door de competente persoon) als homogeen waargenomen set taken. 
Deze dimensie kan nader ingevuld worden als het geheel van vakmatige vaardigheden 
waaruit de competentie bestaat. Vakmatige kennis en vaardigheden zijn nodig om de 
Deze betekenis van competentie wordt ook aangesproken bij het accent dat recent gelegd wordt op de 
kerncompetenties van het bedrijf en de noodzaak voor een competentiebeleid (Van Bergenhenegouwen, Ten 
Hom en Mooijman, 1995, Van Sluijs en Kluytmans, 1996) Het is een belangrijk verschil met het kwalifica-
tiebegnp, waarbij het 'werkingsgebied' veel meer omgrensd is en preciezer is omschreven 
Deze indeling vertoont overeenkomsten met de handehngsspychologische kwahficatietheone van 
Mickler e a (1976) die dne niveaus van kwalificatie-componenten onderscheiden die in steeds sterkere mate 
bewust en complex worden sensomotonsche vaardigheden, cognitieve vereisten, arbeidsmotivationele 
vereisten Een bredere bruikbaarheid van kwalificaties wordt afhankelijk gesteld van de positie in dit hiërar-
chisch opgebouwde kwahficatieschema, die de mogelijkheden tot veralgemenisering bepaalt Sensomo-
tonsche bekwaamheden zijn in deze optiek stnkt aan bepaalde procesgegevenheden gebonden, terwijl 
'hogere" componenten (denkeisen en de arbeidsmotivationele eisen) makkelijker op andere constellaties over 
te brengen zijn" (Mickler e a, 1976, 390) Het kenmerkende verschil is dat Mickler e a, net als Volpert e a 
(19S3), dit als niveau-indeling hanteren op één dimensie van psychische complexiteit Frei e a (1984) 
benadrukken de meer-dimensionaliteit van competenties 
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specifieke productieve taken voor te bereiden, uit te voeren en te controleren en om 
productieproblemen aan te kunnen pakken. In die zin is een concrete vaardigheid 
enerzijds te zien als een onderdeel van competentie en anderzijds, wanneer uitgeoe-
fend, als een uitingsvorm van de competentie die iemand heeft. Er kan naar inhoud en 
object onderscheid gemaakt worden naar soorten vakmatige competentie en vaardighe-
den. Analoog aan de in hoofdstuk 2 gemaakte indeling naar typen object kan onder-
scheid gemaakt worden naar technische (dingen), informatiebewerkende (symbolen, 
data) en omgangsgerichte (mensen) competenties en vaardigheden (zie verder 3.4.1). 
De reikwijdte van competentie is breder dan die van de individuele beroepsbeoefenaar. 
Competentie wordt mede bepaald door de participatie aan het kennissysteem, de col-
lectieve expertise (Engeström, 1992) of 'verdeelde cognitie' (distributed cognitions, 
Salomon, 1993) van het arbeidsactiviteitssysteem (organisatie en beroep). Samenwer-
king, coördinatie of professionele discussie kunnen hier belangrijke middelen zijn. 
Expertise is zowel dialogisch van karakter in de zin dat ze tot stand komt in collectie-
ve uitwisseling als polyphonisch8, hetgeen onder andere wil zeggen dat niet iedereen 
het met elkaar eens hoeft te zijn. Deels ligt kennis besloten in informatie of appara-
tuur, deels komt de expertise tot stand in een collectief proces van meningsvorming en 
uitwisseling (Brown en Duguid, 1991). Te ver doorgevoerde arbeidsdeling, maar 
vooral hiërarchische en organisatorische belemmeringen kunnen in die zin het 
optimaal benutten van aanwezige competentie in de weg staan9. 
Zingeving 
Zingeving (intentiegebied en zinvolheid) is een integraal onderdeel van het competent 
handelen en heeft betrekking op de betrokkenheid van de competente persoon bij 
motief en doelen van de arbeidsactiviteit. Een competent beroepsbeoefenaar maakt 
zich dit motief eigen. Commitment met het werk, de bereidheid zich er mee te 
identificeren en zich er voor in te zetten is integraal deel van de zinvolle uitvoering 
van de arbeidsactiviteit zelf (Laur-Ernst, 1985). Zingeving, commitment en zingevende 
vaardigheden zijn dan ook onderdeel van elke competentie10. Frei e.a. (1984) bena-
drukken dat zingeving bestaat uit het zich eigen maken van maatschappelijke beteke-
nissen. Het collectieve niveau van bedrijf, beroepsgroep of werkteam speelt daarbij 
een belangrijke rol. Het ontwikkelen van intenties en gemotiveerdheid vindt mede 
plaats door participatie in de praktijkgemeenschap (Lave en Wenger, 1991). Het 
vermogen tot zingeving en participatie in de praktijkgemeenschap kan verzelfstandigd 
Dit begrip is afkomstig van Bakhtin en duidt daar op de gelaagdheid van (literaire) teksten, waarbinnen 
verschillende stemmen 'aan het woord' zijn. Door Wertsch (1991) is dit begrip als aanvulling op Vygotsky 
binnen gehaald in de cognitietheorie. Engeström (1992) hanteert het begrip in relatie met het collectieve 
karakter van expertise. 
Een van de belangrijkste aandachtspunten van de lerende en kwalificerende organisatie is (of zou moeten 
zijn) het opheffen van dergelijke barrières (vgl. Dodgson, 1991; Senge, 1991; Tjepkema, 1993; Zarifian, 
1995). 
Dit is een belangrijke reden waarom het onderscheid tussen competentie en performance niet als een 
tegenstelling van kunnen en willen moet worden opgevat, dit in tegenstelling tot de opvatting van Christis 
(1988). 
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opgevat worden als een specifieke competentie, gericht op het omgaan met zinge-
vings-, samenwerkings- en gemeenschapsactiviteiten en problemen. 
Beheersingsniveau (bewustheid en reflectie) 
Reflectie en mate van explicitering ('elaboriertheit') heeft primair betrekking op het 
ingezette instrumentarium en de wijze waarop de handeling wordt verricht: de beheer-
sing van de taakuitvoering; de mate van autonomie waarmee men de taak kan 
uitvoeren en de regelproblemen die men aankan (regelcapaciteit). Dit kan samengevat 
worden als het beheersingsniveau. Met name op deze dimensie kunnen ook niveau-
onderscheiden in competentie worden omschreven (mate van complexiteit en beheer-
sing). Reflectie heeft in eerste instantie betrekking op het in het instrumentarium 
besloten kennisbestand en op de methode van werken. In de literatuur wordt deze 
dimensie van competent handelen benadrukt. Twee uiteenlopende voorbeelden zijn de 
reflectieve-praktijk-theorie en de handelingsregulatietheorie. 
Reflection-in-action. Argyris en Schön (1978; 1983) analyseren een 'reflectieve 
praktijk', waarbij de beroepsbeoefenaar zich richt op de feitelijk gebruikte theorie 
en uitgangspunten (theory-in-use) en het verschil met de officieel gehuldigde 
theorie (espoused theory). Dit kan gezien worden als een interessante invulling van 
deze dimensie van competentie. 
Regulatie-niveau. De handelingspsychologische regulatietheorie (zie ook noot 7) 
richt zich op het vaststellen van de psychische regulatieniveaus die voor de taakver-
vulling noodzakelijk zijn. De complexiteit van (vereiste) kwalificaties staat centraal 
(Mickler e.a., 1976) in termen van het psychisch regulatieniveau dat bij het uitvoe-
ren van de taak of activiteit wordt aangesproken. De theorie is in eerste instantie 
ontwikkeld als een theorie over de mate van autonomie en het niveau van functies. 
Uitgangspunt is dat het mogelijk is een directe verbinding te leggen tussen de 
moeilijkheidsgraad van de taak en het psychisch regulatieniveau11. In tweede 
instantie is ze ook bedoeld als (hiërarchische) ontwikkelings- en leertheorie 
(Volpert, 1983a; Holzkamp, 1993). 
Volpert (1983a,b) onderscheidt vijf niveaus van handelingsregulering: sensomo-
torische regulatie van de uitvoering van de handeling; handelingsplanning; subdoel-
planning binnen een gegeven structuur; coördinatie van meerdere handelingsgebie-
den; ontsluiten van nieuwe handelingsgebieden, waarbij nieuwe actieprogramma's 
worden ontwikkeld. Deze benadering van psychische regulatieniveaus van arbeid 
impliceert een tamelijk rationalistische opvatting van menselijk gedrag (Christis, 
1988). Er wordt geen onderscheid gemaakt tussen de formalisering van regelgeleid 
gedrag en de feitelijke praktijk zoals mensen die uitvoeren. De objectieve com-
plexiteit van een taak zegt echter niet direct iets over de feitelijke manier waarop 
Wat betreft de technologische ontwikkeling zíjn er vanuit deze optiek in principe meerdere perspectieven 
mogelijk. Het vaakst komt de polarisatiethese voor: een (klein) deel van de functies zal stijgen in regulatie-
niveau, een deel zal dalen en louter een beroep doen op sensomotorische en 'lage' cognitieve vaardigheden. 
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mensen de problemen in hun werk oplossen. Precies op dit punt gaat het om de 
vraag hoe mensen vaardigheden verwerven en inzetten in het omgaan met de 
concrete problemen. Als beschrijving van de 'bewustheidsdimensie' van competen-
tie en van verschillende reflectie-niveaus lijkt deze benadering bruikbaar. 
Deze dimensie kan verzelfstandigen tot methodische en bestuurlijke competenties, dat 
wil zeggen het vermogen om regelende en bestuurlijk-organisatorische activiteiten en 
handelingen te verrichten (zie hoofdstuk 2). Arbeidsdeling en verzelfstandiging leiden 
in bijvoorbeeld de ideaaltypische tayloristische organisatie tot besturen als een geheel 
aparte activiteit. De verhoging van het beheersingsniveau of de verruiming van de 
regelcapaciteit hoeft overigens niet noodzakelijkerwijs het gevolg te zijn van reflectie. 
Ontwikkeling van competentie en expertise vereist naast een rationeel-cognitieve 
component ook 'praktische' of 'zwijgende' kennis en vaardigheden (zie 3.3). 
3.2.4 Verwerving en ontwikkeling van competentie 
Competenties en vaardigheden zijn niet statisch, maar ontwikkelen zich (Attewell, 
1990). De drie onderscheiden dimensies van competentie kunnen opgevat worden als 
ontwikkelingsdimensies (Frei e.a., 1984). Competentie ontwikkelt zich in termen van 
inhoudelijke breedte, zingeving en reflectie/beheersingsniveau (zie figuur 3.2). Er kan 
met andere woorden sprake zijn van verbreding, verrijking en verdieping. Het gaat om 
een geïntegreerde ontwikkeling van het vermogen tot het verrichten van arbeidshande-
lingen. In die zin gaat het hier om een ander type benadering dan het door veel 
bedrijven en opleidingskundigen benadrukte 'leren leren'. Daarbij mikt men vooral op 
specifieke vaardigheden en op de bereidheid en het vermogen om snel nieuwe 
vaardigheden of kennis te verwerven, wanneer de taak dat vraagt (zie hoofdstuk 4). 
De inhoudelijke breedte of reikwijdte neemt volgens Frei e.a. (1984) over het alge-
meen geleidelijk toe (verbreding), waarbij vergelijking met eerdere ervaringen een 
belangrijke rol speelt. Nieuwe opgaven op verwante terreinen worden in eerste 
instantie in het licht van reeds bestaande ervaringen geïnterpreteerd door vergelijking. 
Vervolgens kan het opdoen van nieuwe ervaring leiden tot het verruimen van de 
beschikbare probleemoplosvaardigheden. 
De ontwikkeling van intenties en zingeving (verrijking) staat centraal in het ontwik-
kelen van competentie. De lerende verwerft actief competenties door het motief van 
de activiteit te verbinden met collectieve en individuele zingevings- en betekenisver-
leningsprocessen. Leereffecten worden bepaald door de mate waarin de betekenisge-
ving van de lerende ten opzichte van de arbeids- en beroepspraktijk als geheel van 
maatschappelijke betekenissen zowel qua bereik als qua persoonlijke betekenis veran-
dert (vgl. Klarus en Van den Dool 1989). Expertise wordt gekenmerkt door een grote 
betrokkenheid bij de activiteit en een grote vertrouwdheid met kenmerkende situaties, 
waardoor bepaalde gebeurtenissen of kenmerken betekenis krijgen als snelle 'sleutel' 
tot de essentie van het probleem (Benner, 1984). Verdieping, het toenemen van 
bewustheid en beheersingsniveau, vindt vooral plaats door reflectie op instrumenten, 
methodes en technologieën en op de producten van het werk. Dit veronderstelt een 
zekere mate van autonomie en regelnoodzaak in het werk, waardoor bijvoorbeeld 
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reflectie op incidenten en kritische gebeurtenissen in het arbeidsproces mogelijk en 
gestimuleerd wordt (Zuboff, 1988; Zarifian, 1995). 
Figuur 3.2 Dimensies van competentie en competentieontwikkeling 
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(Bron: Frei, Duell en Baitsch, 1984) 
Een interessante vraag is in hoeverre competentieontwikkeling ondersteund en ver­
sneld kan worden. Hierbij kan gewezen worden op het reeds genoemde begrip 'zone 
van de naaste ontwikkeling'. Vygotsky duidt met dit begrip op de mogelijkheid dat 
een lerende 'boven zichzelf uitstijgt' door ondersteuning die vooruitwijst naar een 
mogelijk te bereiken volgende ontwikkelingsstap. Hij definieert de zone van de naaste 
ontwikkeling als de afstand tussen het actuele ontwikkelingsniveau zoals bepaald door 
het vermogen tot onafhankelijk probleemoplossen en het hogere niveau van potentiële 
ontwikkeling dat bepaald wordt door het vermogen tot probleemoplossen onder 
begeleiding van een volwassene12 of in samenwerking met meer capabele leeftijdsge-
noten (Wertsch, 1991, 28). De zone van de naaste ontwikkeling wordt ook wel 
aangeduid als het leerpotentieel van de lerende (Meijer, 1996). Bij competentie-
ontwikkeling kan de zone van de naaste ontwikkeling opgevat worden als die 
competentie-elementen die 'binnen bereik' liggen van de competente beroepsbeoefe-
naar. Nieuwe competentie-elementen worden makkelijker verworven naarmate ze 
dichter liggen bij reeds aanwezige elementen (op de verschillende dimensies) en 
naarmate de lerende effectief wordt geholpen of ondersteund door een ervaren collega 
of door leerhulpmiddelen op de werkplek (zie verder hoofdstuk 4 en 5). Scholing kan 
hierbij een ondersteunende rol spelen. 
Vygotsky heeft het vooral over het leren van kinderen. 
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3.2.5 De relatie tussen de ontwikkeling van competenties en van de organisatie 
Er kan onderscheid gemaakt worden tussen ontwikkeling van competentie op individu-
eel en op collectief niveau. Op individueel niveau leidt de 'unieke' geschiedenis van 
elk individu tot een grote variatie aan competenties. Vanuit het oogpunt van het 
beroep kan men spreken van de initiële verwerving van competenties (novice - expert) 
en vervolgens van de uitbouw van expertise. Competentie-ontwikkeling in deze zin 
kan gemeten en getoetst worden aan het steeds beter voldoen aan gestandaardiseerde 
eisen (Wolf, 1989). De dynamiek van competentie-ontwikkeling als probleemoplos-
sende activiteit wordt bepaald door de verschillende types problemen. De confrontatie 
met de 'standaard'-problemen van het werk spelen een rol in de ontwikkeling van 
novice naar expert. Bij de uitbouw van expertise en innovatieve competentie kan het 
daarnaast gaan om het veranderen en vernieuwen van de standaard. Dan worden dyna-
miek en verloop van leeractiviteiten en dynamiek en organisatie van arbeidsactiviteiten 
aan elkaar gekoppeld (Engeström 1986; Nemitz 1983). Kenmerkend voor de activi-
teitstheoretische competentie-theorie is dat de ontwikkeling van de arbeidsactiviteit en 
van competenties in samenhang worden gezien. Het zelfontwikkelend karakter van 
competentie legt een directe relatie met de taaksituaties waarin competenties verder 
worden ontwikkeld. De ontwikkeling van competenties (dat wil zeggen: leren) is 
afhankelijk van de mate waarin de werknemer te maken heeft met (kern)problemen en 
met veranderingen in de verschillende onderdelen van het systeem en de verhoudingen 
daartussen (Engeström 1986, Van den Dool, Moerkamp en Onstenk 1987). Moderne 
technologische systemen en nieuwe organisatieprincipes als autonome werkeenheden, 
just-in-time productie of integrale kwaliteitszorg stellen met name hogere eisen aan 
betrokkenheid, reflectie-vermogen en participatie in collectieve competentie. 
De beroepsbeoefenaar kan op verschillende manieren in een arbeidscontext functione-
ren. Er kunnen drie hoofdvormen onderscheiden worden in de relatie tussen de 
beroepsbeoefenaar en de eisen uit de beroepspraktijk: aanpassen, optimaliseren of 
veranderen (Dedering en Schimming, 1984; vgl. De Vries, 1988). 
Aanpassen kan beschouwd worden als de minimale definitie van kwaliteit van 
beroepsmatig handelen: het handelen moet adequaat zijn en gericht op het storingvrij 
uitvoeren van de arbeidstaak, inclusief het kunnen handelen in (complexe) situaties 
zoals die zich voordoen. Bij competentie-verwerving ligt de nadruk op het verwerven 
van vooraf omschreven routines, de juiste gedragsoriëntaties en het voldoen aan een 
vastliggende standaard13. Leren vindt voornamelijk plaats aan het begin van de 
loopbaan, en daarna als reactie op concrete veranderingen. Het gaat om reproduce-
rend, maar ook om 'single-loop' leren: het leren oplossen van problemen binnen 
gegeven regels en technieken. Dedering en Schimming (1984) wijzen er op dat op 
Aanpassen als definitie van beroepsbekwaamheid past het beste bij een klassiek tayloristisch of bureau-
cratisch model (vgl. Van der Krogt, 1990). Beroeps- en functie-eisen worden nauwkeurig vastgesteld 
middels taakanalyse, uit te voeren door experts (Sierksma, 1991). In theorie is het arbeidsproces sluitend te 
beschrijven. Hieruit kan een precies opleidingsprofiel worden afgeleid, vaak in de vorm van een schools en 
op oefening gericht trainingsmodel (Van der Krogt, 1991). Zoals al aangegeven is dit in de praktijk een stuk 
lastiger. 
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aanpassen gerichte kwalificatie zich niet kan beperken tot louter reproductie, maar 
altijd een speelruimte voor verbetering moet laten, wegens de interne fricties in 
organisatie en beheer van het arbeidsproces. Om storingen te vermijden of kwali-
teitsverschillen in grondstof of machines te compenseren moeten werknemers ook in 
degelijke functies wel degelijk het vermogen hebben om te improviseren, in te spelen 
op subtiele signalen etc. Zowel de managers als veel beschouwers van tayloristische 
organisaties onderschatten deze bron van (en noodzaak voor) 'working knowledge' 
(Kusterer, 1976). 
Optimaliserend arbeidshandelen is gericht op verbetering van het productieproces door 
het adequaat oplossen van regelproblemen op inrichtingsniveau (De Sitter, 1994), het 
doen van verbeteringsvoorstellen, een gerichtheid op continue verbetering van 
kwaliteit en efficiëntie. Het structureel oplossen van 'incidenten' en regelproblemen 
door reflectie en verbetering staat hier centraal. Het gaat, kortom, om een vorm van 
arbeidshandelen die aansluit bij de eisen van de nieuwe productieconcepten, met hun 
accentuering van continue verbetering, flexibiliteit en kwaliteitsbewustzijn. Deze 
kwaliteitsdimensie staat centraal bij Human Resources Development (vgl. Zarifîan, 
1995; Mallet, 1995). 
Veranderend handelen gaat een stap verder. Het is gericht op verandering op strate-
gisch niveau (De Sitter, 1994) van de aangetroffen arbeidssituatie. Het impliceert 
actief omgaan met de contradicties en kernproblemen van het beroep en het bijdragen 
aan nieuwe oplossingen. 'Double bind'-situaties (zie hoofdstuk 2) geven aanleiding tot 
fundamentele leermomenten in arbeidssituaties (Engeström, 1986; Toikka, Engeström 
en Norros, 1985), waarbij gesproken kan worden van expansief leren (Engeström, 
1987; 1994). Competentieontwikkeling is het resultaat van de activiteit waarin dit 
probleem wordt opgelost, ook al is het provisorisch. Hierdoor kunnen ook dynamiek 
en verloop van individuele leeractiviteiten en dynamiek en organisatie van collectieve 
leer- en arbeidsactiviteiten aan elkaar worden gekoppeld. Engeström (1986; 1987) 
hanteert ook in dit verband het begrip 'zone van de naaste ontwikkeling', de situatie 
waarin werkenden, ondersteund door externe expertise en ontwikkelend onderzoek, 
iets leren ten aanzien van arbeidsobject, methode, doel of product dat nog niet is 
opgenomen in de bestaande werkwijze, maar verwijst naar een nieuwe werkwijze die 
wel mogelijk en in zekere zin noodzakelijk is op grond van veranderde omstan-
digheden. De beroepsbeoefenaar kan hierdoor zelf invloed hebben op vormgeving en 
kwaliteit van zijn arbeid. Hierbij worden niet alleen de taakuitvoering, maar ook de 
achterliggende normen en uitgangspunten ter discussie gesteld. Dit geldt in toenemen-
de mate niet alleen als noodzaak voor de reflectieve professional en de lerende 
organisatie (Argyris en Schön, 1987; Swieringa en Wierdsma, 1992) maar ook voor 
werknemers in uitvoerende functies14. 
Engestrom (1996) ontwikkelde onder andere het 'change laboratory' als een model om een dergelijke 
betrokkenheid vorm te geven en te organiseren. Hierin kunnen werknemers proceskennis ontwikkelen, maar 
ook 'innovatieve' (Fricke, 1975) of 'vormgevings'-vaardigheden (Heidegger en Rauner, 1990) verwerven. 
Zie voor een uitwerking hiervan paragraaf 3 4.7 
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Daarnaast - en in combinatie daarmee - kan persoonlijke groei en competentieontwik-
keling van de beroepsbeoefenaar zelf een belangrijk doel worden (Laur-Ernst, 1989; 
Hoff, Lappe en Lempert, 1990). Vanuit het bedrijf gezien is dit zowel belangrijk om 
werknemers 'mee te nemen' in het veranderingsproces als om een reserve aan 
competenties te creëren met het oog op nog niet bekende eisen aan vakbekwaamheid 
in de toekomst (Zarifian, 1995). 
Individuele competentieontwikkeling kan gekoppeld worden aan deze manieren van in 
de organisatie functioneren, door onderscheid te maken tussen reproducerend, 
onderzoekend en expansief leren (Engeström, 1994; Ellström, 1996). Dit is een 
karakterisering van de leeractiviteit en geen beheersingsniveau-aanduiding. Zowel 
beginnende als ervaren beroepsbeoefenaars kunnen op verschillende manieren leren. 
Voor de beginner zal de nadruk liggen op regelproblemen die zich in de arbeidsacti-
viteit voordoen. Toch kan ook hij al voorbereid worden op het omgaan met en positie 
kiezen in 'double binds' en beroepsdilemma's. Dit maakt in feite de kern uit van pro-
actief opleiden: via nieuwe beroepsbeoefenaars wordt een bepaalde vernieuwing in 
methodiek of zelfs object in het activiteitssysteem geïntroduceerd. De leertheorie komt 
uitgebreid aan bod in hoofdstuk 4. 
3.2.6 Samenvatting 
In deze paragraaf is een brede omschrijving van competentie ontwikkeld, voortbou-
wend op de activiteitstheorie. Competentie is het gestructureerd en geïntegreerd 
vermogen tot het adequaat verrichten van arbeidshandelingen en het oplossen van 
arbeidsproblemen. Competentie heeft een eigen structuur en valt niet samen met een 
opsomming van taken of een lijst benodigde vaardigheden. Het gaat om de samenhang 
en relaties tussen de samenstellende kennis en vaardigheden. Competentie betreft de 
persoon van de beroepsbeoefenaar/werknemer, in tegenstelling tot (vereiste) kwalifica-
ties die vanuit het perspectief van functie of beroep zijn gedefinieerd. 
Competentie heeft betrekking op alle onderscheiden aspecten van het arbeidshandelen 
in productie, beheer en gemeenschap en is in sterke mate 'situationeel'. Competentie 
in activiteitstheorctische zin is niet statisch, maar ontwikkelt zich op de dimensies 
uitgebreidheid (taakinhoud); beheersingsniveau (regelvermogen) en zingeving (iden-
titeit; gemeenschap), ofwel kan zich verbreden, verdiepen en verrijken. Mensen 
kunnen verschillen qua niveau op de verschillende dimensies. 
Als laatste punt is benadrukt dat in de competentietheorie een nadrukkelijke verbin-
ding gelegd wordt tussen competentieontwikkeling van individuele werknemers en de 
competentieontwikkeling van organisatie en activiteitssysteem. De ontwikkelingsmoge-
lijkheden kunnen geconceptualiseerd worden met behulp van het begrip 'zone van de 
naaste ontwikkeling'. 
3.3 De 'tacit' dimensie 
In het activiteitstheoretische competentiebegrip wordt competentie opgevat als een in 
principe bewuste of bewust te maken set kennis en vaardigheden, schema's en 
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procedures, waaraan motivatie en zingeving zijn gekoppeld. Verder worden 'geauto-
matiseerde' operaties onderscheiden. In de literatuur wordt er echter op gewezen dat 
er een belangrijke 'tacit', 'stilzwijgende' of 'impliciete' dimensie van vaardigheden 
('tacit skills') is, die van essentieel belang is voor het kunnen vervullen van (arbeids)-
taken (Polanyi, 1958; 1966; Manwaring en Wood, 1985). Een uiteenlopend gezelschap 
auteurs (Sternberg en Wagner, 1984; Scribner 1984; 1986; Lave en Wenger, 1991; 
Dreyfus en Dreyfus, 1986; Benner, 1984) wijst er op dat de omschrijving van hande-
lingsbekwaamheid als expliciet en bewust te beperkt is. Deze auteurs leggen de 
nadruk op het belang van door middel van ervaringsaccumulatie en -verwerking 
ontwikkelen van vertrouwdheid en 'directe' handelingsvaardigheid die eerder geba-
seerd is op 'intuïtieve patroonherkenning' dan op een bewust toepassen van regels. 
Deze benaderingen zijn veelal varianten van een fenomenologische benadering 
(Vallas, 1990; Attewell, 1990). Er kan onderscheid gemaakt worden tussen de 'tacit 
skills/ personal knowledge'-benadering (Polanyi, 1958; 1966), de ' novice-expert'-
benadering (Dreyfus en Dreyfus, 1986; Benner, 1984) en de expertise-benadering 
(Bereiter en Scardamalia, 1993). 
3.3.1 'Tacit skills'/ 'personal knowledge' 
Het meest bekend zijn de verschillende varianten van de 'tacit skills' benadering. 
Deze gaat met name terug op het werk van Polanyi (1958; 1966). Handelen wordt 
volgens deze benadering gekenmerkt door een impliciete (tacit), niet bewuste - en niet 
of nauwelijks bewust te maken - dimensie, die essentieel is in een snelle en vanzelf-
sprekende uitvoering van een vaardigheid. Dit geldt zowel voor dagelijkse, schijnbaar 
eenvoudige (bijv. fietsen) of meer complexe (autorijden) vaardigheden. 'Tacit skills' 
maken het mogelijk (arbeids)handelingen vloeiend en 'als vanzelf' te verrichten15. 
Het doel wordt bereikt door het in acht nemen van een serie regels die als zodanig 
niet gekend worden door de persoon die ze opvolgt (Polanyi, 1966). Hij maakt onder-
scheid tussen 'ondergeschikt bewustzijn' ('subsidiary awareness') en 'centraal bewust-
zijn' ('focal awareness'): bij het verrichten van een activiteit vallen bepaalde deelhan-
delingen/vaardigheden buiten het directe aandachtsterrein, terwijl ze wel, als het ware 
in de kantlijn of op de achtergrond, als instrument aanwezig zijn (ondergeschikt 
bewust). Voor het goed uitvoeren van de activiteit moet 'scherp gesteld' worden op 
het hoofddoel/de totale context. Zo wordt het hanteren van gereedschap bij het 
uitvoeren van een reparatie gestuurd door het ondergeschikt bewustzijn. Men zou 
kunnen zeggen dat het gereedschap deel gaat uitmaken van het lichaam. Een regelma-
tig gebruikt voorbeeld (onder andere door Bateson en Wittgenstein) is de geleidestok 
van een blinde. Dit is alleen mogelijk als de persoon er vertrouwen in heeft dat het 
gereedschap iets kan bereiken of betekenen. Dit vertrouwen leidt tot een persoonlijke 
In de cognitieve psychologie wordt dit ook wel aangeduid als het ontwikkelen van procedures en het 
automatiseren van vaardigheden. Door verkorting, associatie en gewenning ontstaan grotere handelingsgehe-
len, waarbij over onderdelen niet meer hoeft te worden nagedacht. Op deze wijze wordt het actieve 
werkgeheugen minder belast (Anderson, 1983). 
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binding (commitment) die noodzakelijk is om het 'gereedschap' ondergeschikt te 
maken ten opzichte van het centrum van de aandacht. Leren bepaalde gereedschappen 
te gebruiken in termen van de situatie die je probeert meester te worden, impliceert 
het Onbewust worden' van de acties door middel waarvan je het resultaat bereikt. In 
die zin zijn schijnbaar eenvoudige 'routines' in feite complexe vaardigheden (Attewell, 
1990)16. 
Recent is de 'tacit' of 'personal knowledge' benadering ook onder de aandacht 
gebracht in relatie met de Kennis-creërende Onderneming (Nonaka en Takeuchi, 
1996). Daarbij wordt er op gewezen dat hiermee een kennisdomein wordt aangespro-
ken dat in de westerse traditie sterk wordt ondergewaardeerd, maar dat in Japanse 
bedrijven in hoog aanzien staat17. 
3.3.2 Expertise benadering 
Stilzwijgende expertise is met name belangrijk in handelingssituaties die gekenmerkt 
worden door onzekerheid en waarin niet teruggegrepen kan worden op vastliggende 
regels of algoritmen. Dit wordt in toenemende mate een kenmerk van arbeidssituaties 
in nieuwe productieconcepten (Zarifïan, 1992). In zo'n situatie wordt intelligent 
expert-handelen vereist dat gebruik kan maken van herkenning en kenmerken van de 
context. Hoewel gedeeltelijk geïnspireerd door dezelfde theoretische achtergronden 
legt de expertise-benadering een aantal andere accenten. Men heeft het over cognitie-
ve, complexe, vaak ook beroepsmatig relevante professionele vaardigheden, als 
schaken, medisch diagnostiseren of het nemen van management-beslissingen. Terwijl 
de 'tacit skills' benadering de nadruk legt op het onbewust worden van regels bij 
expert-gedrag, stelt de expertise-benadering dat expert-gedrag niet meer primair 
gestuurd wordt door regels, maar door directe herkenning en vergelijking met eerdere 
situaties. Dit soort vaardigheden wordt door Dreyfus en Dreyfus (1986) omschreven 
als 'know-how' (in onderscheid met 'know-that'). Know-how is niet in de vorm van 
feiten of regels toegankelijk voor het bewustzijn. Dreyfus en Dreyfus (1986; vgl. 
Benner, 1984) onderscheiden vijf stadia van expertise-ontwikkeling: Nieuweling; 
Gevorderde beginner; Competent; Ervaren beroepsbeoefenaar; Expert. 
Een beginner zal vooral steun zoeken bij 'objectieve' kenmerken van de situatie zoals 
hij die op school of uit de boekjes heeft geleerd en kan minder complexe of brede 
problemen aan. Een competente vakkracht werkt eerder planmatig op basis van een 
zorgvuldige analyse van de situatie, waarin hoofd- en bijzaken worden onderscheiden. 
Een expert kan in zo'n situatie snel, direct en adequaat handelen, op basis van een 
Een van de consequenties hiervan is dat deze benadering tot een heel andere hiërarchie en niveau-
indeling van vaardigheden komt dan een positivistische benadering (Attewell, 1990) of dan de eerder 
genoemde handelingsregulatietheorie. 
Het gaat Nonaka en Takeuchi (1996) echter niet primair om het ontwikkelen van persoonsgebonden 
kennis bij werknemers, maar om het vermogen van organisaties dergelijke kennis te activeren en benutten 
bij organisatie- en productvernieuwing. Over organisatie van de reguliere en productiearbeid laten zij zich 
niet uit: praktisch al hun voorbeelden hebben betrekking op specifieke ontwerp- en ontwikkelteams. 
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repertoire aan ervaringen met dergelijke situaties. Expertise is gebaseerd op intuïtief 
handelen en patroonherkenning (Dreyfus en Dreyfus, 1986). Een dergelijke deskundig-
heid moet op specifieke wijze geleerd worden (zie hoofdstuk 4). 
De stadia van functie- en beroepsrelevante expertise-ontwikkeling duiden op structure-
le veranderingen in de vakbekwame uitvoering (skilied performance) van een taak 
(Benner, 1984). Er treedt een verschuiving op van het vertrouwen op abstracte princi-
pes naar het gebruik van eerdere concrete ervaringen als paradigma. Bovendien 
verandert de waarneming door een leerling van de taak-situatie. Deze wordt steeds 
minder gezien als een samenstelling van gelijkwaardige eenheden en steeds meer als 
een complexe eenheid waarin alleen bepaalde delen relevant zijn. In deze nuancering 
en onderscheiding wordt de situatie dus betekenisvoller (vgl. de toename van beteke-
nisgeving in de competentiebenadering). Ten slotte verschuift men van een positie als 
objectieve waarnemer naar die van betrokken beroepsbeoefenaar, waarbij men niet 
langer buiten de situatie staat, maar is verbonden met de situatie (vgl. het toenemend 
commitment). 
Benner (1984) onderscheidt hierbij aansluitend zes vormen van praktische kennis: 
1 het ontwikkelen van een rangorde van kwalitatieve signalen en onderscheidingen. 
2 het verwerven van een gemeenschappelijke betekenisverlening. Het gaat hier om 
opvattingen over belangrijke aspecten van het beroep die in de loop van de tijd 
ontstaan zijn en door de beroepsgroep gedeeld worden. 
3 aannames, verwachtingen en 'sets'. Bij een 'set' gaat het om de met name door de 
Gestaltpsychologie onderzochte ontwikkeling van gedragspatronen: de neiging om 
in bepaalde situaties op een bepaalde manier te handelen. Dergelijke patronen, die 
nooit helemaal geëxpliciteerd kunnen worden, en in die zin onderdeel uitmaken van 
de 'tacit skills' bepalen de houding in bepaalde beroepssituaties en de manier 
waarop die situatie waargenomen en beschreven wordt. 
4 paradigmatische cases en persoonlijke kennis. Eerdere concrete ervaringen leiden de 
waarneming en het gedrag van de expert en geven haar de mogelijkheid tot een 
snel overzicht over en inzicht in de situatie. Ervaringen uit eerdere situaties gaan 
functioneren als een soort paradigma. Een paradigmatische benadering van een 
situatie is vaak zeer complex, omdat er interactie plaatsvindt met persoonlijke erva-
ringen. Pas de specifieke interactie met de eerdere kennis en ervaring van het 
individu maakt een gebeurtenis tot een 'ervaring'. Persoonlijke kennis (individuele 
geschiedenis, intellectueel commitment, leerbereidheid), in confrontatie met een 
specifieke, concrete situatie, bepaalt het gedrag en de besluiten die worden geno-
men. Interessant is de vraag in hoeverre paradigmatische ervaringen domein-
gebonden zijn, met andere woorden in hoeverre analogieën en relaties kunnen 
worden geconstrueerd met ervaringen in andere domeinen. 
5 stelregels en maximes. Experts hanteren cryptische instructies die alleen te begrij-
pen zijn voor iemand die heel goed thuis is in de situatie. 
6 ongeplande activiteiten. Beroepsbeoefenaren krijgen kennis en ervaring door het 
uitvoeren van activiteiten die officieel niet tot hun takenpakket behoren, maar in de 
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praktijk vaak wel door hen worden verricht Bij verpleegsters betreft dat bijvoor-
beeld het uitvoeren van medische handelingen" 
Dergelijke in de beroepspraktijk geïncorporeerde kennis (embedded knowledge) kan 
volgens Benner niet geanalyseerd worden door het opsommen van taken los van 
inhoud en doel, maar alleen door een analyse van sets van betekenisvolle situaties 
waarin deze competenties nodig zijn en tot uiting komen Het verwerven van expertise 
is in deze optiek vooral een gevolg van ervaring met reeksen betekenisvolle situaties 
Het is met andere woorden een tijdrovend proces. Een interessante vraag is dan in 
hoeverre expliciete en geleide reflectie op deze situaties of vergelijking met eerdere 
situaties in een deels andere setting (met andere woorden transfer) dit proces kan 
versnellen (zie hoofdstuk 4) 
Expertise als proces 
Bereiter en Scardamalia (1993), die een expertise-theorie ontwikkelen die nauwe 
verwantschap vertoont met het werk van Polanyi en Dreyfus en Dreyfus, wijzen op 
een belangrijk probleem in veel novice-expert theorieën, waaronder die van Dreyfus 
en Dreyfus hoe kun je er voor zorgen dat iemand die dit proces doorloopt een expert 
wordt in plaats van een ervaren niet-expert, die weliswaar zonder moeite meestal het 
juiste doet, maar alleen onder normale omstandigheden Een dergelijke vorm van 
'expertise' is vooral gebaseerd op routines (procedurele kennis) en leidt eerder tot 
probleemreductie volgens de bekende weg dan tot een zich progressief verruimend 
terrein van probleemoplossen Om expert te zijn moeten mensen volgens Bereiter en 
Scardamalia er voor kiezen zich op het voor hen hoogste niveau van complexiteit te 
richten op de problemen van hun veld Dat veld zelf hoeft geenszins erg specialistisch 
of geprofessionaliseerd te zijn, of veel formele opleiding te vereisen Het kan gaan om 
een academisch terrein als rechten of om een 'praktisch' terrein als houtbewerking 
Als prototypisch model van expertise presenteren Bereiter en Scardamalia (1993) 
bijvoorbeeld Willie de knutselaar, een universele klusjesman in een arm plattelands-
dorp, wiens manier van werken uitvoerig is geanalyseerd door Harper (1987) Bereiter 
en Scardamalia benadrukken het belang van veel en complexe veldkennis voor 
expertise Dat kan meer of minder formele kennis zijn, maar betreft in ieder geval 
voor een groot deel verborgen kennis Informele kennis, die gebruik maakt van 
kwalitatieve modellen, maar beïnvloed wordt door formele kennis, speelt een grote rol 
Zij wijzen er overigens op dat ook formele kennis belangrijk blijft in het rechtvaar-
digen van de gekozen oplossing, bij communicatie, onderwijzen en leren en, niet m de 
laatste plaats, als basis en startpunt voor de constructie van informele kennis en 
vaardigheden Zij zien de ontwikkeling van informele kennis analoog aan de ontwik-
keling van procedurele kennis (vaardigheden) als geanalyseerd door Anderson (1983) 
In Nederland wordt dit op een bepaalde manier erkend Zo beloont het functiewaarderingssysteem voor 
de gezondheidszorg verpleegkundigen naar wat ze feitelijk (regulier) doen, niet naar wat ze volgens hun 
opleiding, of hun officiële taakomschrijving (mogen) doen (de Jong e a, 1990) Ook de wetgeving is recent 
hier aan aangepast, door een meer precieze omschrijving van de medische handelingen die verpleegkundi-
gen mogen vemchten 
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"Formele kennis wordt omgezet in een vaardigheid als ze wordt gebruikt bij het 
oplossen van procedurele problemen. Formele kennis wordt omgezet in informele 
kennis als ze wordt gebruikt om problemen bij het begrijpen op te lossen" (Bereiter en 
Scardamalia, 1993). Daarnaast wordt een rol gespeeld door impressionistische kennis, 
die nodig is bij het 'op het gevoel' beoordelen van theoretisch of praktisch relevante 
probleemsituaties. Wellicht de belangrijkste vorm van verborgen en met recht 
persoonlijke kennis, gezien de grote rol die zij de gerichtheid van de expert op 
progressief probleemoplossen toewijzen, is volgens hen zelf-regulatieve kennis, die de 
expert in staat stelt optimaal te functioneren in de specifieke probleemsituatie. 
3.3.3 Samenvatting 
In de activiteitspsychologie wordt zoals al is aangegeven gesproken van onbewuste 
'operaties' als 'bouwstenen' van arbeidshandelingen. De nadruk ligt echter op bewuste 
doelen en motieven als kenmerkend voor de arbeidsactiviteit. In de 'tacit knowledge'-
benadering krijgt de geïncorporeerdheid van kennis en vaardigheden een veel belang-
rijkere plaats. Holistische, intuïtieve en op patroonherkenning gebaseerde vormen van 
kennis worden beschouwd als de essentie van expertise. Of iemand deze bezit kan 
eigenlijk alleen beoordeeld worden aan de hand van het in de praktische probleemsitu-
atie getoonde gedrag. Meer in het algemeen gaat bij stilzwijgende vaardigheden het 
'kunnen' vooraf aan het 'kennen'. Dat heeft verschillende consequenties, waarvan er 
hier twee genoemd worden die van belang zijn voor de organisatie van beroepsgericht 
leren. De analyse van dergelijke vaardigheden moet deels via een omweg verlopen, 
omdat deze niet direct toegankelijk is voor de beroepsbeoefenaars zelf. Niet voor niets 
komen deze vaardigheden eerder naar voren in sociaal-wetenschappelijk onderzoek dat 
gebruik maakt van antropologische fenomenologische of 'grounded theory'-achtige 
aanpakken, dan in kwantitatieve taakinventarisatie of het werk van ontwikkelaars van 
beroepsprofielen of eindtermen. De in het onderwijs gangbare volgorde waarbij men 
eerst kennis verwerft (de theorie) en deze vervolgens in de praktijk toepast gaat voor 
dit type vaardigheden eigenlijk niet op. 
Uit de analyse van de 'tacit' dimensie kan de conclusie getrokken worden dat de 
expert zich van de beginnend beroepsbeoefenaar zowel kan onderscheiden door een 
bredere, meer gemotiveerde en bewuste competentie als door een meer 'holistische', 
op patroonherkenning en 'gevoel' gebaseerde expertise. De benadering maakt echter 
ook duidelijk dat het verschil tussen meer of minder expertise of tussen meer of 
minder moeilijke vaardigheden niet zonder meer in termen van bewustheid en reflectie 
of een meer dan wel minder aan benodigde declaratieve en procedurele kennis kan 
worden gesteld. Een beginner zal vooral steun zoeken bij Objectieve' kenmerken van 
de situatie zoals hij die op school of uit de boekjes heeft geleerd en kan dus ook 
minder complexe of brede problemen aan. Een competent vakman/vrouw werkt eerder 
planmatig op basis van een zorgvuldige analyse van de situatie, waarin hoofd- en 
bijzaken worden onderscheiden. Een expert tenslotte kan in zo'η situatie snel, direct 
en adequaat handelen, op basis van een repertoire aan ervaringen met vergelijkbare si­
tuaties. 
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Daarnaast is een belangrijke conclusie dat ontwikkeling van expertise geen automatis-
me is, maar zowel eisen stelt aan het werk en praktijkveld waarin de expertise wordt 
ontwikkeld, als aan de expert, of liever, het expert-gedrag (Bereiter en Scardamalia, 
1993). Voor een verbetering en verbreding van het terrein waarop problemen kunnen 
worden opgelost en vooral bij sterke veranderingen in de situatie wordt ook bij de 
expert een beroep gedaan op de ontwikkeling van nieuwe inhouden, zingeving en 
reflectie. In het kader van innovatie kan het vermogen nieuwe competentie en 
expertise te ontwikkelen belangrijker zijn dan bestaande expertise. 
3.4 Naar een analyseschema van competenties 
Na de nadere omschrijving van de verschillende dimensies van competentie, is de 
volgende stap het ontwerpen van een analyseschema van competenties die een 
competente beroepsbeoefenaar nodig heeft om zijn werk te kunnen doen, dat wil 
zeggen voor zijn arbeidssituatie specifieke problemen op te kunnen lossen en taken uit 
te voeren in de sociaal-organisationele-culturele context van functie, bedrijf en beroep, 
inclusief het vermogen om te gaan met de tegenstellingen, spanningsvelden en 
dilemma's in het arbeidsproces. Er zijn verschillende manieren om (veranderingen in) 
vereiste competenties te identificeren en rangschikken (Onstenk, 1992). Men kan de 
analyse van taak- en functie-inhouden (welke taken verrichten beroepsbeoefenaars) 
centraal stellen. Vervolgens kunnen de voor de taak nodige kennis en vaardigheden 
worden bepaald, bijvoorbeeld aan de hand van een typologie als die van Romiszowski 
(1989). Dit ongeveer de wijze waarop in het Nederlands beroepsonderwijs functie- en 
beroepsprofielen en beroepsopleidingsprofielen worden opgesteld als basis voor 
leerdoelen en eindtermen voor beroepsopleidingen (Brandsma, 1993; Moerkamp en 
Onstenk, 1991). 
Een meer complexe analyse geeft Christis (1988). Hij onderscheidt uitgaande van een 
analyse van het arbeidsproces, vier kwalificatiedomeinen: de uitvoering van het werk 
(vakmatige kwalificaties); de planning en organisatie van het werk (bestuurlijke of 
sociaal-organisatorische kwalificaties); de sociale interacties die daarbij noodzakelijk 
zijn (sociale competenties) en tenslotte het kunnen verdedigen van de eigen belangen 
(reproductiekwalificaties). Met uitzondering van de laatste (die verwijst naar de 
loonarbeidsverhouding) gaat het bij de indeling van Christis om kwalificaties die 
direct gekoppeld zijn aan de taakuitvoering, in termen van de arbeidsorganisatie als 
productie-organisatie. Bestuurlijke en sociale kwalificaties komen alleen aan de orde 
voorzover ze direct van belang zijn voor de taakuitvoering, dat wil zeggen met 
betrekking tot productieproblemen, regelproblemen en samenwerkingsproblemen. Het 
regulerings- en beheerssysteem en het communicatief-culturele systeem verdwijnen 
verder grotendeels uit zicht. 
Men kan zich ook concentreren op wat werknemers/beroepsbeoefenaars moeten 
kennen en kunnen, min of meer los van concrete arbeidssituaties (Vallas, 1990). Dit is 
de weg die veel analyses van sleutelkwalificaties (Wilsdorf, 1991), core skills (Levy, 
1987), basisvaardigheden of generieke vaardigheden (Nijhof en Mulder, 1986; Nijhof 
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en Remmers, 1989) gegaan zijn. Terwijl de eerste benadering vaak gericht is op taak-
en functiespecifieke vaardigheden verwijst de tweede vaak meer naar cognitieve, 
organisationele en culturele dimensies van het functioneren in de arbeidsorganisatie en 
naar algemene basisvaardigheden die nodig zijn voor veel taken en functies. Door het 
onderscheid te benoemen als dat tussen vakmatig of specifiek en algemeen of generiek 
wordt in feite echter minder een inhoudelijke indeling gegeven als wel een naar 
toepassingsgebied. 
Nijhof en Mulder (1986) definiëren 'generic skills' als: zichtbaar en onzichtbaar 
gedrag dat fundamenteel is voor het uitvoeren van veel taken en subtaken in een 
breed spectrum van beroepen en dat ten grondslag ligt aan specifieke vaardigheden. 
De gebieden waarop deze 'generic skills' betrekking hebben, omvatten in hun 
optiek wiskunde, communicatie, redeneren, interactie en motoriek. Algemene 
vaardigheden worden soms onderscheiden in basisvaardigheden en algemene 
arbeidsvaardigheden. Bij het wijzen op de noodzaak van meer algemene vaardig-
heden of 'genene skills', die tegelijkertijd meer gericht moeten zijn op 'wat de 
werkgevers werkelijk willen' (Carnevale e.a., 1990) refereert men niet aan specifie-
ke taken of clusters van taken die werknemers uit moeten voeren, maar aan 
algemene vaardigheden die werknemers nodig hebben om in een reeks arbeidssitua-
ties te kunnen functioneren. Bij basisvaardigheden gaat het om elementaire vaardig-
heden als rekenen, lezen en schrijven. Ook worden algemene cognitieve vaardighe-
den (probleemoplossen) en sociaal-communicatieve vaardigheden ertoe gerekend19. 
In de meer recente literatuur kan een combinatie van beide benaderingen worden 
aangetroffen. De Jong e.a. (1990) spreken over breed toepasbare beroepskwalificaties 
en denken daarbij naast taakgerichte probleemoplosvaardigheden en systceminzicht 
vooral aan cognitieve, sociaal-communicatieve en organisatorische vaardigheden. 
Nijhof en Streumer (1994) benadrukken het belang van generieke vaardigheden naast 
een brede vakinhoudelijke, basis. Van Zolingen (1995) geeft een nieuwe definitie van 
sleutelkwalificaties en stelt dat deze altijd beroepsspecifiek worden ingevuld. Zij defi-
nieert sleutelkwalificaties als de brede kern van een beroep. Nadruk ligt daarbij niet 
zozeer op de vakinhoudelijke, alswel op de algemeen-cognitieve, organisatorische en 
sociaal-communicatieve aspecten van het werk. 
Alle tot nu toe besproken benaderingen gaan uit van kwalificaties of vaardigheden als 
analyse-eenheid. Met het meer centraal stellen van het competentiebegrip zijn er ook 
diverse indelingen van verschillende typen competenties ontworpen. 
Reetz (1989) legt een verband tussen de Duitse sleutelkwalificaties-discussie en de 
competentietheorie van Roth (1961). Roth ontwikkelde een theorie waarin persoon-
Soms lijkt men met algemene vaardigheden vooral te doelen op in het algemene onderwijs te verwerven 
vaardigheden. Dat het hier niet zonder meer om gaat blijkt bijvoorbeeld uit de actuele discussie die in de 
VS gevoerd wordt over de noodzaak juist ook afgestudeerden van colleges 'generic work skills' bij te 
brengen (Nijhof en Streumer, 1994). 
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lijkheidsontwikkeling resulteert uit de ontwikkeling van een drietal competenties: 
Sachkompetenz (vermogen tot omgang met de buitenwereld, 'Umwelt'), Sozial-
kompetenz (omgang met medemensen, 'Mitwelt') en Selbstkompetenz (omgang met 
zichzelf). Het ontwikkelingsproces op alle drie dimensies moet uiteindelijk resulte-
ren in een zelfstandige mondige persoonlijkheid (Hahn, 1993). Deze persoonlijk-
heidsvormende waarde resoneert duidelijk mee in de Duitse discussie rond het 
toenemend belang van sociale en methodische competenties in het beroepsleven en 
de daaruit geconcludeerde toenadering tussen beroepsvorming en algemene vorming 
('Bildung'XArnold, 1994; Kraayvanger en Hövels, 1997). Hoff, Lempert en Lappe 
(1991) gaan nog een stap verder. Hun onderzoek richt zich vooral op de vraag in 
hoeverre socialisatie en leerprocessen in de beroepsloopbaan bijdragen aan de 
verwerving van morele competentie, dat wil zeggen het vermogen tot moreel en 
ethisch verantwoord handelen in belangrijke levenssituaties, een categorie waarvan 
de reikwijdte de arbeidssituatie te buiten gaat. 
In Duitsland wordt in toenemende mate een indeling in 'Fachkompetenz', 'Methoden-
kompetenz' en 'Sozialkompetenz' gehanteerd, soms aangevuld met 'Mitwirkungskom-
petenz' (Arnold, 1994; Bunk, 1994). In Engeland ligt een dergelijke indeling (vgl. het 
in hoofdstuk 2 reeds besproken Job Competence Model van Matthews en Mansfield, 
1986) - zij hel in verwaterde vorm - ten grondslag aan het Engelse systeem van 
beroepskwalificaties (NVQ). In het kader van het Eurotecnet-programma is een 
analyse gemaakt van de Europese discussie rond sleutelkwalificaties (Eurotecnet, 
1994). Samenvattend wordt een vergelijkbare indeling voorgesteld voor 'Europa-
breed' gebruik: technische competenties; methodologische competenties; sociale 
competenties en 'behaviouristic' competenties (waarden, gedrag, houdingen). 
In dit boek wordt deze systematiek verder uitgebouwd, aansluitend bij de theoretische 
uitgangspunten met betrekking tot activiteit en competentie. Het is niet voldoende een 
gedetailleerde taakanalyse te maken en daar een set 'benodigde kwalificaties' aan te 
hangen. Ingegaan moet worden op de concrete handelings- en leerstrategieën die 
werknemers nodig hebben om hun taak uit te kunnen voeren op een zo efficiënt en 
effectief mogelijke wijze (Scribner, 1984; Nieuwenhuis, 1991). Competentie is gedefi-
nieerd als het vermogen relevante problemen (in dit geval beroeps- en arbeidsproble-
men) aan te pakken. In hoofdstuk 2 is een typologie van beroepsrelevante problemen 
ontwikkeld, waarbij onderscheid gemaakt is tussen productieproblemen, regelproble-
men, bestuurlijk-organisatorische problemen, samenwerkingsproblemen, gemeen-
schapsproblemen en lidmaatschapsproblemen. De hoofdlijn van deze indeling komt 
terug in de dimensies van competentie en competentieontwikkeling (inhoud, zingeving 
en reflectie) en kan ook benut worden voor het ontwerp van een analyseschema van 
competenties en vaardigheden. Aan de hand van het type problemen waar competentie 
(primair) op gericht is wordt hier onderscheid gemaakt tussen vakmatige competentie 
(productieproblemen), methodische competentie (regelproblemen), bestuurlijk-organi-
satorische competentie (organisatorische problemen), strategische competentie 
(lidmaatschapsproblemen), sociaal-communicatieve competentie (samenwerkingspro-
blemen) en normatief-culturele competentie (gemeenschapsproblemen). 
Brede vakbekwaamheid 101 
Deze indeling zou men een synchrone analyse van competenties kunnen noemen. Dit 
schiet op twee manieren tekort In de eerste plaats veranderen beroepen en functies 
voortdurend Dit tekort kan opgevangen worden door de kwalificatie-analyse te 
dynamiseren en rekening te houden met nieuwe eisen als gevolg van technologische 
ontwikkelingen, nieuwe productieconcepten etc Dit heeft vooral gevolgen voor de 
inhoud en breedte van (in de toekomst) benodigde competenties In de tweede plaats 
moet gelet worden op de tijdsdimensie in de loopbaan van de werknemer zelf. Die 
moet kunnen meegroeien met de veranderingen in de functie, maar leert ook voor een 
loopbaan een serie al of niet goed bij elkaar aansluitende functies. Vanuit dit perspec-
tief kunnen leer- en vormgevingscompetenties, gericht op het kunnen oplossen van 
leer- en ontwikkelingsproblemen, geïdentificeerd worden als een laatste belangrijke 
categorie 
In deze paragraaf worden de verschillende typen competenties nader ingevuld. Daarbij 
ligt de nadruk op de arbeids- en beroepsproblemen Dat sluit de relevantie van 
bepaalde competenties en vaardigheden voor persoonlijkheidsvorming en levenssitua-
ties buiten de arbeid geenszins uit, net zo min als omgekeerd de relevantie van in 
andere activiteiten ontwikkelde competenties en vaardigheden voor de arbeid. 
3.4.1 Vakmatige competentie 
Vakmatige competenties en vaardigheden vormen de kern van vakbekwaamheid en 
betreffen de feitelijke, procedurele en begripsmatige kennis en vaardigheden die 
noodzakelijk zijn om productieve taken voor te bereiden, uit te voeren en te controle-
ren en om productieproblemen aan te kunnen pakken20 Als vereiste vaardigheden 
zijn ze gekoppeld aan de taakinhoud welke taken heeft een werknemer/beroepsbeoe-
fenaar en wat moet een werknemer in een bepaalde functie of een beroepsbeoefenaar 
in een mogelijke set functies (kunnen) doen21 De structuur van het productiesysteem 
bepaalt de taakinhoud en daarmee de benodigde vakmatige vaardigheden, plus de al of 
niet ingebedde kennis Hier wordt alleen een inhoudelijke beschrijving gegeven van 
verschillende typen vakmatige vaardigheden Er wordt niet ingegaan op het bepalen 
van niveauverschillen in termen van complexiteit 
Er kan op verschillende manieren onderscheid gemaakt worden binnen vakmatige 
vaardigheden De in Nederland, bijvoorbeeld bij de ontwikkeling van beroepsoplei-
dingsprofielen en eindtermen, veel gebruikte typologieën van Romiszowski 
(1981/1989) zouden gezien kunnen worden als een bruikbare indeling van vakmati-
ge kwalificaties Hij maakt onderscheid naar soorten vaardigheden: cognitieve, 
Met name in oudere vormen van kwalificatie-analyse en de ontwikkeling van functie- en beroepsprofie-
len bestaat er een zekere neiging zich vooral of zelfs uitsluitend op vakmatige competenties en daarvan dan 
de dimensie 'inhoudelijke breedte' te richten Omgekeerd wordt in kritische benaderingen als die rond 
sleutelkwalificaties vaak de vakinhoudelijke dimensie verwaarloosd (zie bijvoorbeeld Van Zolingen, 1995) 
Dit valt niet samen met de aanwezige vaardigheden, die men zou kunnen beschrijven aan de hand van 
het geheel van taken en handelingen dat iemand concreet kan uitvoeren, of met iemands competenties, die 
ook de structuur en het vermogen tot het aanpakken van nieuwe taken insluit 
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psychomotorische, reactieve (emotionele) en interactieve vaardigheden. Vaardig-
heden kunnen reproductief zijn (routines, gericht op het oplossen van bekende 
problemen) of productief, dat wil zeggen het mogelijk maken oplossingen te vinden 
voor nieuwe of onbekende problemen. 
In dit boek wordt zoals al aangegeven gekozen voor een onderscheid dat met name 
teruggrijpt op het object van de arbeidsactiviteit (vgl. Spenner, 1990). Er kan onder-
scheid gemaakt worden tussen technische (hanteren van dingen), cognitieve en 
informatieverwerkende (symbolen; data) en omgangsgerichte (mensen) competenties 
en vaardigheden. Op zichzelf zegt het van belang zijn voor de 'vaktechnische' 
dimensie nog niets over het meer of minder specifieke karakter van kennis en vaardig-
heden. 'Algemene' rekenvaardigheden, taalvaardigheden of sociaal-communicatieve 
vaardigheden kunnen geïncorporeerd zijn in vakmatige competenties (Carnevale, 1990; 
Levy e.a., 1987), maar ook kan het gaan om complex systeem-inzicht, contextuele 
vaardigheden of 'impliciete kennis ('tacit knowledge'). Het gaat grotendeels om bij 
uitstek beroeps- en functiespecifieke vaardigheden, hetgeen een breed gebruik en 
mogelijke overdracht echter niet uitsluit, bijvoorbeeld als de apparatuur waar men mee 
heeft leren werken of de geleerde werkmethode breed wordt toegepast (vgl automati-
sering, informatica, elektronica, maar ook administratieve technieken of verzor-
gingstechnieken). In veel beroepen zal het gaan om een mix van vakmatige competen-
ties en vaardigheden. 
Zo heeft een verpleegkundige zowel verpleegtechnische, informatieverwerkende 
(bijvoorbeeld opstellen verpleegplan) als omgangsvaardigheden nodig. Benner 
(1984) komt op grond van een kwalitatieve analyse van gesprekken met een groot 
aantal (leerling)-beroepsbeoefenaars op verschillende expertiseniveaus tot een -niet 
limitatieve- opsomming van 31 competenties, verdeeld over zeven domeinen van 
verpleegpraktijk: de helpende rol; de onderwijzend-begeleidende functie (ten 
opzichte van patiënten!); de diagnostische en patiënt-monitor functie; effectief 
management van snel veranderende situaties; het toepassen en controleren van 
therapeutische maatregelen en regimes; het controleren en garanderen van de 
kwaliteit van gezondheidszorgpraktijken en tenslotte organisatorische en arbeids-rol 
competenties (Benner, 1984, 46). Waar in de concrete beschrijving van compe-
tenties en gebieden uitgebreid aandacht gegeven wordt aan de dilemma's en 
afwegingen die in de concrete kritische situatie door de verpleegster gemaakt 
moeten worden, laten zich hier zonder al te veel moeite de contouren van de 
kernproblemen van het verpleegstersberoep herkennen (Onstenk, 1997). 
Praktisch-technische competentie en vaardigheden 
Praktisch-technische competenties zijn waarschijnlijk het best en meest gedetailleerd 
onderzocht en beschreven. Praktisch-technische vaardigheden kunnen omschreven 
worden in termen van concrete activiteiten en handelingen die iemand kan verrichten 
(Christis, 1989). Met name begrippen als 'practical knowledge' (Scribner, 1984, 1986) 
of 'working knowledge' (Kusterer, 1976) verwijzen naar in vaardigheden geïncorpo-
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reerde praktische kenniselementen die nodig zijn voor een snelle en efficiënte uitvoe-
ring van taken. 
Kusterer (1976) geeft tal van voorbeelden van manieren waarop werknemers in 
schijnbare routinefuncties het proces gaande houden en verbeteren. Werknemers 
zijn, gedreven door een combinatie van identificatie met het werk en het zoeken 
naar de meest economische (minste inspanning kostende) weg, in feite in veel 
gevallen reeds lang bezig met 'continue verbetering', ook als dat geen bedrijfspoli-
tiek is. Zij ontwikkelen diagnostische en prescriptieve werkkennis, inspelend op de 
voor hun werk relevante bronnen van problemen: routine procedures; variabele 
eigenschappen van materialen of verwerkte documenten; variabel en potentieel 
manipuleerbare aspecten van uitrusting en machinerie; patronen van klant en cliënt 
gedrag en patronen van werkgedrag van anderen in de organisatie (met name mana-
gers) (Kusterer, 1976)22. Een dergelijke 'praktisch bewustzijn' van het produc-
tieproces maakt het mogelijk zo nodig via trucs en handigheidjes het proces gaande 
te houden (Manwaring en Wood, 1985). 
Zuboff (1988) spreekt in dit verband over handelingsgecentreerde vaardigheden (acti-
on-centered skill) met vier belangrijke kenmerken: zintuiglijkheid (sentience); 
handelingsafhankelijkheid; context-afhankelijkheid en personalisme. Handelingsgecen-
treerde competentie is gebaseerd op zintuiglijke informatie, die wordt ontleend aan 
fysieke aanwijzingen in de productie. Handelingsgecentreerde vaardigheden worden 
ontwikkeld in de fysieke taakuitvoering. Hoewel competentie in principe expliciet ge-
maakt zou kunnen worden in taal, worden de competente handelingen normaal 
gesproken niet uitgelegd en blijven impliciet. Handelingsgecentreerde competentie 
heeft alleen betekenis binnen de context waarin de ermee verbonden fysieke activitei-
ten kunnen voorkomen. Het individuele lichaam 'neemt' de situatie 'op' en de acties 
van het individu laten de vereiste competentie zien. Er is een nauwe band tussen 
degene die weet en dat wat hij weet. "De impliciete kwaliteit van dergelijke kennis 
geeft er een soort innerlijkheid aan die vergelijkbaar is met een fysieke ervaring" 
(Zuboff, 1988, 61). Niet voor niets wordt er gesproken van 'personal knowledge' 
(Polanyi, 1966) of 'persoonsgebonden' kennis (Nonaka en Takeuchi, 1996). Dat wil 
niet zeggen dat communicatie over vaardigheden en praktische problemen onmogelijk 
is. Deze zal echter meer het karakter hebben van verhalen en beschrijvingen van 
vergelijkbare situaties, dan een precieze analyse van kennis of procedures (vgl. Brown 
en Duguid (1991) over 'oorlogsverhalen'). 
'Working knowledge' draagt ook bij aan de mogelijkheid aan streng genormeerde en gedisciplineerde 
arbeid zin te verlenen (Kusterer, 1976) Werknemers kunnen proberen de structuur en dwang van de tijds-
structuur, samenwerking, status en gedwongen activiteit, zoals ZIJ die in hun arbeid als gegeven aantreffen, 
door de manier waarop zij zich deze eigen maken te omzeilen (Leithauser, 1989) Werknemers maken zich 
in de praktijk de door anderen bepaalde arbeidsverhoudingen binnen de organisatorische realiteit van het 
bedrijf eigen (Bemoux, 1987) 
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Omgangsvaardigheden 
One smile-fighter's victory. 'Een jonge zakenman zegt tegen de stewardess die zijn 
dienblad aanpakt: "waarom glimlach je niet?". Ze zet het blad terug op de trolley, 
kijkt hem recht in zijn ogen en zegt: "Laten we dit afspreken: jij glimlacht eerst, en 
dan ik". De zakenman glimlacht naar haar. "Heel goed", zegt ze, "en nu vijftien uur 
volhouden". En ze loopt weg.' (Hochschild, 1983, 127) 
Omgangsvaardigheden zijn essentieel in beroepen en functies waar met mensen wordt 
gewerkt: verkoop, verzorging, advies of hulpverlening. Voor werk/beroepen waar met 
mensen gewerkt wordt en mensen dus het object van de arbeidsactiviteit zijn, zoals bij 
zorgende beroepen of in de detailhandel, zijn omgangsvaardigheden of sociale 
competentie te beschouwen als vakmatig. 'Sociale' kwalificaties of competentie wordt 
vaak genoemd. Daarbij wordt vaak onvoldoende onderscheid gemaakt tussen een 
vakmatig deel, gericht op het object, en een arbeidsomgevingsdeel, gericht op de 
coördinatie- en samenwerkingsverhoudingen23. Sociale vaardigheden zijn te beschou-
wen als vakmatig als ze noodzakelijk zijn in de directe taakuitvoering zelf bij het 
bewerken van het 'arbeidsobject' mensen, bijvoorbeeld in verzorgende of dienstverle-
nende functies. Ze zijn nodig om adequaat om te gaan met (het probleem van) de 
patiënt, klant of hulpvrager, vaak in combinatie met technische, administratieve en 
informatieverwerkingsvaardigheden. 
Handelen dat gericht is op mensen wordt gekenmerkt door een belangrijke mate van 
onzekerheid. Het is moeilijk te formaliseren, al kan het wel sterk geritualiseerd en 
genormeerd worden. Damm-Rüger en Stiegler (1996) geven een bruikbare indeling 
van omgangsvaardigheden. Zij omschrijven sociale of omgangscompetentie als het 
vermogen een specifieke balans te vinden tussen de eigen gevoelens, interesses en 
behoeften en die van de partners in de beroepsmatige handelingssituatie, rekening 
houdend met de raamvoorwaarden waaronder de interactie plaatsvindt. Zij onderschei-
den een viertal typische situaties: contact- en communicatie-situaties; samenwerkings-
situaties; probleem- en conflict-situaties, waarbij steeds specifieke vaardigheden 
worden aangesproken. Nadeel van hun aanpak is dat geen duidelijk onderscheid 
gemaakt wordt tussen taakgerichte en samenwerkingsvaardigheden. Ondanks hun 
algemene conceptualisering blijkt in de concrete categorieën en voorbeelden nergens 
overlap voor te komen. Een tweede probleem is dat een specificatie naar soorten 
Hoe belangrijk dit onderscheid is blijkt bijvoorbeeld uit ontwikkelingen in de welzijnssector Terwijl 
manieren om met cliënten en patiënten om te gaan vanzelfsprekend onderdeel uitmaken van reflectie en 
theorievorming, komt pas recent het functioneren in de welzijnsorganisaties zelf aan de orde Zo benadrukt 
Weijenberg (1996) dat in de jeugdhulpverlening de ontwikkeling van het groepsteam als team van 
samenwerkende mensen volstrekt onvoldoende aandacht heeft gekregen. Hij maakt gebruik van modellen uit 
de moderne organisatietheorie en ervaringen in bedrijven ten aanzien van het organiseren van teamwerk. 
Een analyse van de opeenvolgende eindtermen van opleidingen in de sector verzorging/verpleging laat zien 
dat de aandacht voor het omgaan met andere werkenden (collega's, leidinggevenden, maar ook andere 
betrokken beroepsgroepen als artsen of de administratie of huishoudelijke dienst) pas langzaam de aandacht 
knjgt die het verdient (Onstenk, 1997). 
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dienst- en hulpverlening (vgl. Mansfield en Mitchell, 1996; zie hoofdstuk 2) en de 
consequenties daarvan voor interactiepatronen en vereiste vaardigheden ontbreekt. 
Omdat dit type vakmatige vaardigheden in de kwalificatiediscussie vaak weinig 
aandacht krijgt worden hier een drietal exemplarische studies naar omgangsvaar-
digheden van stewardessen, kelners en verzorgenden wat uitgebreider besproken. 
Emotie-arbeid in de luchtvaart. Hochschild (1983) laat zien hoe bij (Amerikaanse) 
stewardessen de continue glimlach een belangrijke rol speelt bij de transformatie 
van de passagierscabine in 'huiskamer'. Emotionele arbeid wordt volgens haar 
mogelijk gemaakt door een transmutatie van drie fundamentele elementen van het 
emotieleven: emotie werk, gevoelsregels en sociale uitwisseling (118). Emotie-werk 
is niet langer een privé handeling, maar een publiek optreden. Gevoelsregels zijn 
geen kwestie meer van persoonlijke discretie, maar worden openlijk uitgespeld, 
bijvoorbeeld in het Handboek voor de stewardess. Sociale uitwisseling wordt in 
nauwe kaders geperst (119). Stewardessen hebben in feite twee belangrijke 
dimensies in hun werk. Ze moeten zorgen voor veiligheidsmaatregelen en - in geval 
van een ongeluk - voor organisatie en verloop van de reddingsoperatie. Deze 
vaktechnische dimensie blijft vaak onzichtbaar en verdwijnt achter de andere 
dimensie: de zorg voor gastvrijheid en het uitdelen van drank en voedsel. Hoe deze 
twee typen taken worden gecombineerd kan nauwelijks worden beïnvloed door de 
werknemers, maar hangt af van het bedrijfsbeleid en door de verandering van de 
luchtvaart van elite- naar massavervoer en daaruit volgende veranderingen in het 
werk van de stewardess. 
Wouters (1990), die een klein onderzoek deed onder stewardessen bij de KLM, 
plaatst een aantal vraagtekens bij de analyse van Hochschild. In zijn optiek 
overdrijft Hochschild de spanning en gevoelde onechtheid van emotionele arbeid, 
omdat ze uitgaat van een scherp contrast tussen 'vrije' emoties en door het bedrijf 
gereguleerde emoties. Volgens Wouters is er eerder sprake van een maatschappelij-
ke dwang tot (zelfregulering van emoties, en zelfs van een afnemende dwang en 
informalisering, waar de door de KLM gestelde eisen geen uitzondering op vormen. 
Dat neemt echter niet weg dat het bedrijf daarbij specifieke keuzes maakt die 
aansluiten bij veranderende eisen aan het werk door veranderingen in de luchtvaart 
(o.a. massavervoer). "Toen hel werk en de opleiding ervoor veranderde is ook de 
selectie van het personeel veranderd.(...) Tegenwoordig komen ze uit middenklas-
sen, vaak uit 'KLM-families'. (...) Een belangrijk selectiecriterium is nu extraver-
tie - ze moeten in staat zijn snel te reageren" (Wouters, 1990, 181-182). 
Dienen als beroep. Mok (1962) formuleert in zijn studie naar het beroep van kelner 
het 'persoonlijk ter beschikking staan (aan de gediende medemens) als de essentie 
van iedere dienende arbeid (blz. 119). "Het gedragspatroon van elk der deelnemers 
aan de dienende interactie wordt bepaald door de mate van afhankelijkheid van 
elkaar" (131). Daarbij kan het zwaartepunt liggen bij de beroepsbeoefenaar (in 
onafhankelijk dienende of hulpverlenende beroepen, bijvoorbeeld bij een arts) of bij 
de klant (de eigenlijke dienstverlenende beroepen, bijvoorbeeld de kelner). In het 
laatste geval is de mogelijkheid continu aanwezig dat de klant overwegende invloed 
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uitoefent op de beroepsbeoefenaar en op de wijze waarop de diensten worden 
verleend (132). De arbeidssituatie van het dienstverlenende beroep wordt geken-
merkt door een ononderbroken reeks ontmoetingen met steeds wisselende klanten, 
die allen op hun eigen manier invloed uitoefenen op de dienstverlener, op de wijze 
waarop hij werkt en op het resultaat van zijn arbeid. De ontmoeting is het centrale 
punt.... De klant kan op ieder moment zijn interveniërende invloed doen gelden: de 
klant is zowel toeschouwer bij de arbeid die wordt verricht als handelende bij de 
ontmoeting (146), en in die zin te beschouwen als deel van de organisatie (151). 
Bij iedere ontmoeting in de dienstverlenende arbeidssituatie treedt interactie en 
communicatie op, waarbij er directe wederzijdse beïnvloeding is van degenen die 
bij de ontmoeting zijn betrokken. Wel kunnen ontmoetingen binnen en tussen 
beroepen verschillen in intensiteit naar aard en duur (147/148). Waar in hulpverle-
nende beroepen vooral persoonlijke kennis nodig is, is in dienstverlenende beroepen 
vooral sociale kennis nodig. Dit betreft kennis van de sociale positie die ieder in 
het samenlevingsverband inneemt, op de sociale status die aan die positie wordt 
ontleend en op de sociale rol die past bij de ingenomen positie. 
Communicatie verloopt direct en anticiperend (149). Hoe de klant handelend zal 
ingrijpen is voor de dienstverlener onvoorspelbaar, al gaat men na een aantal jaren 
ervaring in het vak situaties steeds beter herkennen en voorspellen (154). Volgens 
Mok gaat het hier echter om een schijnzekerheid: in iedere nieuwe situatie toont de 
klant weer een nieuw patroon van reacties, waarop vervolgens de dienstverlener 
weer moet reageren. Het handelend optreden van de klant en de reactie hierop van 
de dienstverlener maken de situatie onzeker en onvoorspelbare. "Het is deze 
onvoorspelbaarheid en onzekerheid welke blijvend bepalend is voor de arbeidssitua-
tie in het dienstverlenend beroep" (155). Dit is essentieel voor de beroepsvaardig-
heden van de dienstverlenende: zonder ontmoeting kan de dienstverlener niet tonen 
wat hij waard is. Omgaan met klanten, contact met mensen is immers, samen met 
vak- en warenkennis, het specialisme van de dienstverlener (156). Hij heeft 
verschillende manieren om te proberen de onzekerheid te verminderen. Mok 
onderscheidt stereotypering, oppervlakkig verbalisme en initiatief nemen en 
behouden (159). 
Strategieën in de verzorging. Boeije (1994) onderzocht de strategieën die verzor-
genden hebben ontwikkeld om het door hen ondervonden spanningsveld te hanteren 
tussen doelmatigheid en zelfbescherming enerzijds en humanitaire maatstaven voor 
bewonersgerichte zorg anderzijds. Boeije onderscheidt een drietal kernproblemen in 
het beroep van de verzorgende: de opgave van het oneindige werk; het probleem 
van de spanning en onzekerheid in de omgang met bewoners en het probleem van 
distantie en betrokkenheid. Om deze problemen te kunnen hanteren gebruiken 
verzorgenden verschillende strategieën. Boeije onderscheidt er op basis van een 
inhoudsanalyse van gesprekken met verzorgenden zes: uniformering van verzor-
ging; normalisatie van het dagelijks leven; vermijding van communicatie met 
bewoners; overleg over prioriteiten in de zorg; acceptatie van beperkingen van 
bewoners; dosering van betrokkenheid bij zorg. Binnen dergelijke strategieën 
kunnen vervolgens bepaalde tactieken worden onderscheiden. Zo kent de uniforme-
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ringsstrategie als tactieken onder andere standaardisatie van het werk; functionele 
verdeling; centraal stellen van snelheid en tijdsplanning en tenslotte het beheersen 
van emoties (vgl. Hochschild, 1983). In de overlegstrategie wordt het team ingezet 
bij het aanpakken van problemen. In een acceptatie strategie worden de problemen 
van verzorgden juist erkend en betrokken bij het vormgeven van de zorg. De 
aanpassingstactiek richt zich op het bereiken van 'kleine' resultaten. Men heeft 
tolerantie voor afwijkend gedrag. De zes strategieën worden door Boeije in twee 
perspectieven geclusterd (resp. het marta en het maria-perspectief) die zich 
oriënteren op de beide polen van het spanningsveld tussen doelmatigheid en 
betrokkenheid dat het beroep kenmerkt. Boeije omschrijft het eerste perspectief als 
een combinatie van doelmatigheid en afstand en het tweede als persoonlijke, 
bewonersgerichte zorg en betrokkenheid. In het algemeen bestaan deze perspectie-
ven op team-niveau, en wordt van individuele leden verwacht dat ze zich daar aan 
aanpassen, of anders naar elders vertrekken. "Beide typen geven aanleiding tot 
verschillende vormen van probleemoplossing en hebben derhalve consequenties 
voor de wijze waarop de zorg wordt verleend. Vanuit het marta-perspectief zijn 
zorgenden geneigd te kiezen voor de uniformerings-, de normalisatie- en de vermij-
dingsstrategie. Het tegemoetkomen aan persoonlijke contacten of aan de behoefte 
aan relationele zorg van bewoners krijgt daarin een ondergeschikte plaats toegewe-
zen. Teams waarin het mariaperspectief dominant is zullen daarentegen eerder 
kiezen voor de overleg-, de acceptatie- en de doseringstrategie. In tegenstelling tot 
de technische vaardigheden van verzorgenden waarop bij het marta-perspectief het 
accent ligt, moeten ze vanuit het maria-perspectief juist beschikken over empathi-
sche eigenschappen (Boeije, 1994, 12). 
Niet verwonderlijk wordt in de leerplannen en methodieken van opleidingen voor 
verzorgende beroepen relatief veel aandacht besteed aan het verwerven van 
situationele handelingsvaardigheden rond omgaan met patiënten, het hanteren van 
gevoelens en het handelen in crisissituaties (vgl. Snoek, 1994). Daarnaast krijgt ook 
het (leren) werken in een team hier veel explicieter aandacht dan in veel andere 
beroepsopleidingen. Of dit altijd voldoende bestand is tegen de druk van de praktijk 
is de vraag. Boeije heeft ook leerlingverzorgenden onderzocht. Daar ziet zij een 
opeenvolging van drie perspectieven in de ontwikkeling naar vakbekwaam verzor-
gende: het beginnersperspectief richt zich op contact hebben met de mensen; het 
tussentijds perspectief op de opvoering van het werktempo en het eindperspectief 
op aanpassing aan het team en het daarin vigerende zorg-perspectief. 
De complexiteit en onzekerheid die het werken met mensen kenmerkt maakt het een 
uitgelezen terrein voor de ontwikkeling van een expert-loopbaan (Bereiter en Scarda-
malia, 1993). Dat staat los van het feit dat het een expertise betreft die maatschappe-
lijk gesproken vaak wel op waardering, maar minder op beloning kan rekenen (vgl. 
Brouns, 1996). 
Informatie- en symboolbewerkende vaardigheden 
Elke competentie wordt gekenmerkt door ingebedde en expliciete kennis omtrent de 
problemen waarmee wordt omgegaan (vgl. Bereiter en Scardamalia, 1993). Zo onder-
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scheidt Benner (1984) zoals al beschreven verschillende types in competenties 
geïncorporeerde kennis. Deze kennis is echter niet zozeer object van de activiteit, 
maar instrument. Bij technisch-praktische competenties staat kennis ten dienste van de 
uitvoering van de activiteit. Dat kan impliciete in de handeling geïntegreerde kennis 
betreffen, maar ook expliciete vakkennis van feiten, begrippen en procedures die voor 
de taakuitvoering nodig zijn, zoals bijvoorbeeld materialenkennis of kennis van 
bepaalde technieken en machines. Men zou dit type vaardigheden nader kunnen 
indelen naar het soort kennis. Zo maakt Romiszowski (1989) onderscheid tussen 
feiten, concepten, procedures en principes. Anderson (1983) maakt het frequent 
gehanteerde onderscheid tussen declaratieve (feiten, concepten, schema's, betekenissen 
etc.) en procedurele (hoe iets te doen) kennis. Gott (1993) voegt hier strategische 
kennis (waarom en wanneer iets te doen) aan toe. 
Daarnaast zijn er activiteiten te onderscheiden waarbij het hanteren van kennis, 
informatie en symbolen het feitelijke object van de activiteit vormt. In een groeiend 
aantal beroepen en functies neemt het belang van praktische, handelingsgecentreerde 
vaardigheden af (Zuboff, 1988) en wordt informatie-verwerking en omgang met 
symbolen belangrijker. Dat geldt zowel voor 'technische' als voor administratieve 
functies. Het kenniselement wordt in steeds meer productietypen steeds belangrijke, 
getuige de opkomst van de kenniswerker (Reich, 1991). De onderneming zelf wordt 
beschreven in termen van 'kerncompetenties' (Van Sluijs en Kluytmans, 1996). 
Administratieve arbeid en werk in groeibranches als verzekeringen en banken wordt 
gekenmerkt door het hanteren van abstracte symbolen, informatie, codes, schema's en 
procedures. 
Een belangrijke reden van de versterking van de rol van informatie en symbolen 
verwerkende handelingen en activiteiten vormt automatisering, of liever, zoals door 
Zuboff omschreven, informatisering. 
Zo wordt in de procesindustrie in veel gevallen de directe relatie tussen zintuiglijk-
heid en proces-kennis verbroken. Storingen leiden niet meer tot (directe) actie, 
maar vereisen nadenken over het probleem. Het proces moet daartoe mentaal 
gereproduceerd worden (Zarifïan, 1995). Werknemers ondervinden problemen wan-
neer de zintuiglijke relatie met het productieproces wordt verbroken (PAQ, 1981; 
1987; Zuboff, 1988; Onstenk en Voncken, 1996)24. Een eerste probleem hierbij is 
het ontwikkelen van vertrouwen in de symbolen. De relatie tussen wat er op het 
scherm gebeurt en de werkelijke gebeurtenissen is zeker in het begin vaak proble-
matisch. Voor een deel wordt dit probleem opgevangen met veelvuldige controle en 
visuele hulpmiddelen. Operators moeten zich een mentaal beeld vormen van het 
productieproces en dat kunnen relateren aan zowel de werkelijkheid als aan de 
Dit speelt niet alleen in de techniek, maar ook in administratieve arbeid. Antropologen van het Xerox-
onderzoekslaboratorium vonden dat het uitblijven van het - eerder door onder andere Xerox zelf geprognos-
ticeerde (Brandt, 1986) - papierloze kantoor onder andere een gevolg was van de behoefte stukken op 
papier te bewaren met het oog op snelle herkenbaarheid (Intermediair, 1995). 
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indicaties op het controlepaneel. Dat kan, zoals bij operators in een sterk geautoma-
tiseerd bedrijf voor farmaceutische producten, door een productieschema aan de 
wand te hangen, hoewel de besturing in principe geheel per beeldscherm kan 
worden uitgevoerd (Onstenk en Voncken, 1996, zie hoofdstuk 7). Of door, zoals in 
een olieraffinaderij, tien jaar ervaring 'buiten', aan de machines zelf, als voorwaar-
de te stellen voor de functie van panel-operator (Voncken e.a., 1995). Het door 
ervaring verworven mentale beeld wordt benut bij het interpreteren van de signalen 
op het beeldscherm (Böhle, 1994) 
In een tweede stap kan de centrale controle ook leiden tot meer inzicht in het 
proces als geheel en tot het kunnen leggen van verbindingen tussen verschillende 
onderdelen. Hiermee wordt theoretisch begrijpen en systeem-inzicht mogelijk en 
noodzakelijk voor werknemers (PAQ, 1978; 1981; 1987; Zarifian, 1992). Dergelijke 
veranderingen in het werk zijn enerzijds bedreigend, omdat de zintuiglijke vanzelf-
sprekendheid verdwijnt. Maar ze zijn ook verleidelijk, omdat het werk minder vies 
en zwaar wordt. Vaak wordt een nieuw, beter opgeleid type werknemer aangetrok-
ken. Zo wordt in de proces-industrie vaker een beroep gedaan op mavo-, havo-, 
mbo- of zelfs hbo-leerlingen, die vervolgens een operator-opleiding krijgen 
(Voncken e.a., 1995; Bilderbeek e.a., 1992a,b). 
Overigens hebben operators naast proceskennis en operationele kennis/vaardigheden 
ook productkennis nodig. Verschillen tussen bijvoorbeeld de chemische, olie- en 
voedingsindustrie worden niet alleen veroorzaakt door een verschillende graad van 
automatisering en problemen bij het ontwikkelen van bijvoorbeeld smaak-sensoren, 
maar ook door inherente verschillen in product- en proceseigenschappen25. 
3.4.2 Methodische competentie 
Methodische competentie heeft betrekking op planning, organisatie en probleem-
oplossen in het eigen werk (Laur-Ernst, 1990) en is noodzakelijk voor het oplossen 
van regelproblemen. Methodische competentie is nauw verweven met de (beheersings-
dimensie van) de vakmatige competentie zelf. Procedurele kennis, stilzwijgende kennis 
en expertise in de zin van Dreyfus en Dreyfus hebben naast een inhoudelijk ook een 
sterk methodisch aspect: de nadruk ligt op (het weten) hoe een bepaald probleem moet 
worden aangepakt. Methodische competentie kan gezien worden als een verzelfstandi-
ging en verdere ontwikkeling van dit aspect. Bereiter en Scardamalia (1993) benadruk-
ken het methodische aspect in het proces van expertise-ontwikkeling, die zij vooral 
opvatten als een bepaalde aanpak van problemen. De mentale aandacht die vrijkomt 
als men een bepaald probleem heeft leren beheersen op procedureel niveau wordt 
systematisch geherinvesteerd in het aanpakken van nieuwe problemen of een aanpak 
van de constitutieve problemen van de activiteit op een dieper niveau. Dat betekent 
Zo weigerde een grote brouwerij medewerking aan een onderzoek naar loopbanen in de procesindustrie 
met de argumentatie 'Wij zijn geen procesindustrie, WIJ maken bier' (Voncken e a , 1995) In een Zweedse 
papierfabriek speelde de kwaliteit van papier als input-vanabele een rol in het betrekken van werknemers bij 
verdere automatisering van de produktie (Docherty, 1989; vgl. PAQ, 1987) 
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voor een deel ook veralgemening. Het planmatig of reflexief kunnen werken heeft 
daarmee ook een grote transfer-waarde. Zelf-regulerende kennis, zo belangrijk voor de 
ontwikkeling van expertise, kan gezien worden als een belangrijk element in methodi-
sche competentie, dat in potentie goed gegeneraliseerd worden. De gewoonte om te 
plannen of iets te checken kan in het ene veld worden geleerd en in het andere 
worden toegepast. Er zijn algemene strategieën, bijvoorbeeld de tijd nemen om een 
moeilijke situatie rustig te bekijken, die in de meest uiteenlopende probleemsituaties 
behulpzaam zijn. Echter, "het op de juiste manier op het juiste ogenblik toepassen van 
algemene zelf-regulerende strategieën hangt op haar beurt waarschijnlijk echter af van 
adequate kennis van het domein" (idem, 61). 
De mate waarin methodische competentie in een concrete arbeidssituatie nodig is 
hangt mede af van de autonomie in de functie (Spenner, 1990). Methodische compe-
tentie is essentieel voor verloop en kwaliteit van het arbeidsproces en het oplossen van 
regelproblemen. Regelproblemen bepalen de behoefte aan methodische en regelvaar-
digheden, die nodig zijn voor zelfstandige uitvoering en planning van het eigen werk 
en voor het oplossen van procesinterne regelproblemen (De Sitter, 1989; Christis, 
1989) en storingen ('contingency-management', Matthews en Mansfield, 1986). 
Dergelijke vaardigheden worden belangrijker als er gestreefd wordt naar het verbe-
teren van de kwaliteit en flexibiliteit van productiesystemen, waarbij de taak- en regel-
structuur een zekere mate van interne regelmogelijkheid of handelingsspeelruimte 
(Frei, Duell en Baitsch 1984) toelaat of zelfs noodzakelijk maakt. Vandaar dat eisen 
aan methodische competentie toenemen als werknemers meer verantwoordelijk worden 
voor het verloop en de verbetering van hun arbeid, zoals in organisatievormen 
gekenmerkt door verantwoordelijke autonomie. 
In dienstverlenende en verzorgende beroepen, waar product en proces moeilijk te 
scheiden zijn en de kwaliteit van het product direct samenhangt met de kwaliteit van 
de procesuitvoering (Mansfield en Mitchell, 1996) staat methodische competentie 
centraal. Vandaar dat bijvoorbeeld in werkveldondersteuning en in opleidingen voor 
verzorgende en verplegende opleidingen veel aandacht besteed wordt aan de ontwikke-
ling van methodisch en planmatig werken (Commissie Kwalificatiestructuur, 1996; 
Onstenk, 1997)M. 
Bij regelnoodzaak wordt een beroep gedaan op planningsvaardigheden en organisa-
torische vaardigheden van werknemers, die op hun beurt meer algemene denkvaardig-
heden veronderstellen: abstractievermogen, kunnen leren, het vertalen van concrete 
gegevenheden in cijfers en patronen. Bunk (1994) legt de nadruk op flexibiliteit als 
kernwoord bij methodische competentie. Hij richt zich daarbij vooral op de werkwij-
zen. Het gaat om het vermogen van de werkende om te gaan met variabele arbeidsme-
thoden, situatiegebonden oplossingsmethoden te kunnen vinden en in staat te zijn tot 
Methodische competentie kan ondersteund worden door hulpmiddelen en modellen die methodisch 
handelen vormgeven, bijvoorbeeld door een al of niet geautomatiseerd verpleegplan (Aveskamp en Van 
Nunen. 1995). 
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het toepassen van probleemoplossende methoden. Daartoe is zelfstandig denken en 
werken, plannen, uitvoeren en controleren noodzakelijk. Flexibiliteit in deze zin 
vereist ook dat iemand makkelijk om kan schakelen naar een andere werkwijze. 
Hahn (1993) noemt onder andere de volgende, algemeen geformuleerde dimensies van 
methodische competentie: analytische werkwijze; creatieve werkwijze; gestructureerd, 
logisch en contextueel denken; creatief, kritisch en besluitvaardig denken; leervermo-
gen. Methodische competentie heeft betrekking op het definiëren, verhelderen en 
kunnen oplossen van problemen en het kunnen uitdrukken van gedachten. Een doel-
treffende aanpak van problemen veronderstelt plannings- en coördinatievaardigheden, 
systematisch storingzoeken, oorzaak-gevolg denken, inzicht in complexe samenhangen, 
bepalen informatienoodzaak, zoeken informatie etc. Een werknemer in een situatie 
waar zich regelproblemen (kunnen) voordoen moet weten om te gaan met risico's en 
onzekerheid, moet verantwoordelijkheidsgevoel en beslissingsvermogen bezitten 
(Krüger, 1988). Daarvoor zijn volgens Krüger (1988) "sociomotorische kwalificaties" 
nodig met betrekking tot zelfstandigheid, informatieverwerking, informatieoverdracht, 
het herkennen van prioriteiten, flexibiliteit, leerbereidheid en planningsvermogen. 
Heidegger en Rauner (1990) wijzen daarnaast op het herkennen van relaties met door 
anderen gedane voorstellen (communicatie en onderhandeling). Zij denken daarbij 
vooral aan het vormgeven aan nieuwe productieprocessen en werkvormen, maar 
dergelijke vaardigheden spelen ook een rol bij het methodisch aanpakken van het 
oplossen van de reguliere productieproblemen zelf (vgl. Haug, 1994). 
Een goed voorbeeld leveren de al eerder (hoofdstuk 2) beschreven onderhouds-
monteurs van kopieermachines (Brown en Duguid, 1991; Orr, 1996). Omdat ze bij 
het oplossen van problemen in het functioneren van de machine nauwelijks iets 
hebben aan de officiële handleiding en storingsschema's, die noch voorzien in het 
gelijktijdig optreden van meerdere problemen, noch in problemen als gevolg van 
specifieke variaties in plaatselijk gebruik van het apparaat, staat in hun aanpak van 
storingen centraal het. met behulp van situationele kennis, eigen ervaringen en 
verhalende uitwisseling met klanten en collega's ('war stories') in beeld brengen 
van het specifieke probleem27. 
Methodische competentie wordt vaak ingevuld als planmatig en regelgeleid werken. 
De 'tacit skills' benadering wijst er op dat ook het afwijken van de expliciet geformu-
leerde regels noodzakelijk kan zijn. Regels worden stilzwijgend overschreden, hetgeen 
echter niet leidt tot onderbrekingen van het arbeidsproces, maar in veel gevallen zelfs 
noodzakelijk is voor het verloop ervan. Een belangrijke doelstelling van bedrijven die 
streven naar continue verbetering is het benutten en gericht stimuleren van deze 
' producentencreativiteit'. 
In dit opzicht maakt leren een integraal onderdeel uit van hun werk en het functioneren in de 'communi-
ty of practice'. Binnen hun bedrijf stonden deze monteurs bekend als ongeïnteresseerd in training. Orr 
(Brown & Duguid, 1991) wijst er op dat de training opgezet was aan de hand van de door het bedrijf 
verstrekte handleiding, die in de dagelijkse praktijk als nutteloos werd ervaren (vgl. hoofdstuk 4.3). 
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De kenmerken van vakmanschap die Raizen (1989; 1994) onderscheidt kunnen 
gelezen worden als een treffende beschrijving van methodische competentie. Zij geeft 
de volgende samenvattende karakteristiek van effectieve vakmensen: 
ze vereenvoudigen de taak, maken gebruik van sluiproutes (short-cuts) en ontwik-
kelen strategieën die weinig inspanning kosten; 
ze herdefiniëren als dat nodig is extern gedefinieerde problemen zodanig dat het 
persoonlijk geformuleerde problemen worden. Ze kunnen het onderscheid maken 
tussen routine-problemen en problemen die om herdefiniëring vragen; 
ze gebruiken flexibele strategieën en reorganiseren de gegeven taak zo dat hij 
aansluit bij de sociale, symbolische, technische en materiële bronnen die voorhan-
den zijn; 
ze ontwikkelen voorlopige of tussenoplossingen 
ze werken samen om verklaringen te vinden, tegenstrijdigheden op te sporen, 
mogelijke procedures te onderzoeken en alternatieve oplossingen te bediscussiëren; 
ze bedenken oplossingen om een taak accuraat te volbrengen; 
ze gaan door met het ontwikkelen van (nieuwe) competenties. 
De beschikbaarheid van informatie en de noodzaak door redenering, inzicht en 
vergelijking problemen op te lossen geeft aanleiding tot en maakt collectieve oplos-
singsstrategieën noodzakelijk. Deze kunnen in botsing komen met de rol van managers 
en de autoriteitsverdeling. Juist op dit punt komen verschillen tussen problemen zoals 
de managers die formuleren en de problemen zoals ze zich werkelijk voordoen vaak 
naar voren (PAQ, 1987). Methodische competentie hangt, behalve met vakmatige 
problemen, dan ook nauw samen met bestuurlijk-organisatorische competentie. In 
nieuwe productieconcepten en semi-autonome taakgroepen is management als 
procesfunctie ingebouwd in iedere taak, houdt dat in "dat er in de opleiding plaats 
moet worden ingebouwd voor kennis op het gebied van procesbeheersing. Er is 
behoefte aan 'bedrijfskunde voor de arbeider'" (De Sitter, 1994, 326). 
Э.4.3 Bestuurlijk-organisatorische competentie 
Bestuurlijk-organisatorische competentie heeft betrekking op het kunnen functioneren 
in het regulerings- en beheerssysteem en het omgaan met de organisatorische proble­
men die voortkomen uit de spanningsverhouding tussen autonomie en controle. Het 
gaat om het functioneren in het netwerk van functies waaruit het proces is opgebouwd 
(Hirschhorn, 1995). Organisatorische competentie kan de kern van het werk uitmaken, 
bijvoorbeeld bij leidinggevende functies (organisatie als taak), maar is als aspect in 
elke functie aanwezig. Bestuurlijk-organisatorische competentie is noodzakelijk voor 
het kunnen functioneren in de arbeidsorganisatie als beheerssysteem. Het kan daarbij 
gaan om organiseren in en van het eigen werk en om organiseren en sturen van het 
werk van anderen (leiding geven). Hier komt vooral de eerste dimensie aan de orde. 
Waar methodische competentie vooral betrekking heeft op interne organisatie en 
planning van het eigen werk heeft bestuurlijke-organisatorische competentie vooral 
betrekking op het plannen en regelen van het eigen werk in de context van de 
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organisatie. Vergelijk de situering van regelproblemen op de interface van het 
productieve en beheerssysteem (hoofdstuk 2). Zo vereist probleemoplossen niet alleen 
vaktechnische en methodische competentie, maar ook organisatorische competentie in 
het weten te benutten van de in de organisatie aanwezige ondersteuning voor het 
oplossen van problemen. Contextgerichtheid is een essentieel onderdeel van organisa-
torische vaardigheden. Dat betekent het integreren van verschillende activiteiten en 
taken (taak-management), het kunnen omgaan met onvoorziene problemen (contingen-
cy-management), maar ook het kunnen functioneren in de arbeidsorganisatie als 
beheerssysteem. Het eigen werk moet gesitueerd kunnen worden in het geheel van de 
organisatie (Laur-Ernst, 1985). Daarvoor is inzicht in de arbeidsdeling, in afdelings-
structuren en in bedrijfsprocessen nodig. In nieuwe productieconcepten en beheerssys-
temen gekenmerkt door verantwoordelijke autonomie (zie hoofdstuk 2) moeten 
werknemers organiserende taken en verantwoordelijkheden uitvoeren. Kernwoorden 
hierbij zijn verantwoordelijkheid en flexibiliteit. Bertrand en Noyelle (1988, geciteerd 
in Nyhan, 1991) noemen als belangrijkste verschil tussen 'oude' en 'nieuwe' compe-
tenties het feit dat het vermogen om te kunnen functioneren in een stabiele, goed 
gedefinieerde en gesuperviseerde omgeving moet worden vervangen door een 
vermogen om in slecht gedefinieerde, steeds veranderende omgevingen te opereren en 
daarbinnen beslissingen te kunnen nemen en verantwoordelijkheid te kunnen dragen. 
Daarbij moet men bovendien een systeem-breed inzicht hebben, waarbij men een 
beperkte geografische en tijdshorizon kan overstijgen. Laur-Ernst (1990) spreekt in dit 
verband van systeem-inzicht en samenhangsweten. Dit moeten werknemers leren 
(Zarifian, 1995). Het vervullen van organiserende taken is vervolgens weer een 
voorwaarde voor het verder ontwikkelen van bestuurlijke competentie (Christis, 1991; 
Peeters, 1995). Bunk (1994) spreekt over 'participatieve competentie', maar doelt 
daarbij vooral op bestuurlijk-organisatorische competenties: het vermogen tot coördi-
natie, organisatie en combinatie; overtuigingskracht; besluitvaardigheid; verantwoorde-
lijkheidsgevoel; leidinggevend vermogen. 
Arbeids- en organisatievaardigheden staan centraal in discussies rond sleutelkwalifica-
ties en 'generic skills'. Tot op zekere hoogte zou men kunnen zeggen dat de maat-
schappelijke zorg rond werk- en organisatievaardigheden een teken is van het 
verdwijnen van de vanzelfsprekendheid ervan. Morgan (1986) constateert dat het 
kunnen functioneren in een organisationele context een complexe competentie is, die 
echter als vanzelfsprekend verschijnt omdat wij leven in een organisationele en 
bureaucratische maatschappij en cultuur. Het niet vanzelfsprekende komt naar voren 
als men kijkt naar het historisch gewenningsproces aan dergelijke eisen, bijvoorbeeld 
de strijd om de werkdag en arbeidsdiscipline (op tijd komen, afspraken houden, elke 
dag komen; zie Thompson, 1973), of het socialisatieproces dat jongeren doormaken 
die 'leren werken' tijdens hun stage (zie hoofdstuk 8). Dergelijke vanzelfsprekendhe-
den zijn verankerd in structurele kenmerken (als de 'normale arbeidsweek' of de vaste 
werkplek). Met het verdwijnen van dergelijke structuren door werkloosheid, maar 
meer recent ook voor werkenden door flexibilisering van arbeidscontracten of 
telewerken komt de noodzaak tot (verdere) internalisering van arbeids- en organisatie-
discipline naar voren (vgl. Veendrick, 1993). 
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3.4.4 Strategische competentie 
Strategische competentie betreft het vermogen om te gaan met lidmaatschapsproble-
men. Centraal staat het weten te functioneren in de loonarbeidsverhouding bij 
toetreding tot en het functioneren in de organisatie (hiërarchie, macht). 
Iedere werknemer neemt een bepaalde positie in de hiërarchie in, waaruit verplichtin-
gen, verantwoordelijkheden en gedragsregels voortvloeien. Om te functioneren in het 
beheerssysteem zijn specifieke vaardigheden nodig. Het omgaan met de spannings-
verhouding tussen autonomie en controle heeft behalve een bestuurlijk-organisatori-
sche dimensie ook een strategische dimensie. De klassieke beroepensociologische 
studie van Beek e.a. (1980) gaat uitgebreid in op de belangen van beroepsbeoefenaren 
en de daaruit volgende strategische vereisten. Een belangrijk onderdeel hiervan zijn 
kwalificaties gericht op belangenbehartiging en medezeggenschap (vakbond, OR 
etc.)28. Vanuit het beroep zijn enerzijds het beschermen van de eigen positie en 
anderzijds het daadwerkelijk benutten van vaardigheden belangrijke aandachtspunten 
(Christis, 1988). Christis spreekt in dit verband van reproductiekwahficaties, gekop-
peld aan de arbeidsverhoudingen, waarbij met name de strijd rond de feitelijke 
invulling van het arbeidscontract (benutting, belasting) centraal staat (vgl. Ког ег en 
Christis, 1992). De analyse in hoofdstuk 2 heeft vele voorbeelden laten zien van het 
belang van strategische vaardigheden bij het opereren in de micropolitiek van de 
arbeidsplaats. Kusterer (1976) laat zien dat 'working knowledge' ook dient als basis 
voor controle en een regulatie van de arbeid vanuit overwegingen van vakmanschap 
('craft'). Manwaring en Wood (1985) benadrukken het benutten van 'tacit skills' bij 
het strategisch reguleren van de werkdruk29. 
De recente discussie over 'employability' van werknemers heeft, naast een nadruk op 
organisatorische competenties, vooral betrekking op personele flexibiliteit (Thijssen, 
1997), hetgeen gezien kan worden als een belangrijk element in wat hier strategische 
competentie wordt genoemd. Volgens Bolweg en Maenhout (1996) is de "ideale, 
employable werknemer" bereid opleidingen te volgen, ook in zijn eigen tijd; is hij 
functioneel flexibel; geografisch mobiel; kwantitatief inzetbaar (ook op afwijkende 
werktijden); kwalitatief inzetbaar en veranderingsgezind. Zij constateren tegelijk een 
tegenstelling met wat de 'nieuwe werknemer' wil (arbeidszekerheid, een loopbaan en 
leuk werk met autonomie), maar ook met wat de werkgever wil: commitment en een 
In veel eindtermendocumenten van het beroepsonderwijs komt men deze dimensie tegen, echter vaak 
niet als onderdeel van het beroepsgerichte deel, maar als onderdeel van de algemene en maatschappelijke 
kwalificatie 
29 
Hierbij ondergaat het begnp 'tacit skills' overigens een subtiele, maar consequentievolle verandering 
Waar in de op Polanyi en Dreyfus en Dreyfus teruggaande benaderingen vooral het - ook voor de 
handelende zelf- impliciete karakter wordt benadrukt, geven Manwanng en Wood het begnp (ook) een 
micro-politieke lading, op zijn minst suggererend dat het (deels) gaat om vaardigheden die min of meer 
bewust door arbeiders verzwegen of verborgen worden, teneinde speelruimte te beschermen of werkdruk te 
reguleren. Hoewel dit ongetwijfeld voorkomt - en een belangrijke rol speelt bij de wijze waarop werkne­
mers omgaan met de concrete arbeidsopgave - lijkt het handiger dit aspect niet onder de notie 'tacit skills' 
te vangen 
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ideële binding aan het bedrijf. Thijssen (1997) wijst er op dat een dergelijke 'brede 
inzetbaarheid in functionele zin' in de bedrijfspraktijk door de verschillende actoren 
verschillend wordt geïnterpreteerd. Waar de manager vooral volgzaamheid zoekt om 
een beoogde herplaatsing probleemloos te laten verlopen, hebben medewerkers eerder 
behoefte aan sprongkracht om een ongewenste dans geruisloos te ontspringen dan wel 
een gewenste loopbaansprong soepel te realiseren (Thijssen, 1997, 25). Een ander 
begrip, dat in dit verband opgeld doet, is de werkende als werkondernemer (Van der 
Zee, 1997). Ook daarmee wordt vooral verwezen naar strategische (arbeidsmarktge-
richte) vaardigheden. In dit rijkelijk optimistische, maar door toonaangevende 
managers en zakenbladen benadrukte beeld krijgt "elke beroepsbeoefenaar de last van 
het moeten beslissen over de eigen toekomst zelf te dragen (Van der Zee, 1993, 168). 
Daartoe moet hij zich concentreren op education permanente, werk beschouwen als 
motor van ontwikkeling (en zich daar bij zijn werkkeuze door laten leiden), zijn 
sociaal kapitaal zorgvuldig beheren en tenslotte in staat zijn verschillende ijzers in het 
vuur te houden (idem). Benadrukt moet worden dat ook de 'werkscharrelaars' (Van 
Hoof, in Thijssen, 1997) die slechts toegang hebben tot de secundaire arbeidsmarkt, 
strategische competentie nodig hebben, die het hen mogelijk maakt hun kansen op de 
arbeidsmarkt te onderkennen en benutten (vgl. Veendrick, 1993). 
3.4.5 Sociaal-communicatieve competentie 
Het kunnen functioneren in de context van de arbeidsgemeenschap van team, bedrijf 
of beroep als cultureel systeem vereist specifieke competenties, die verschillen van de 
eerder geanalyseerde sociale omgangsvaardigheden als deel van de vaktechnische 
competentie. Dit betreft zowel het feit dat werken een collectief, coöperatief proces is 
als het feit dat dit gebeurt onder specifieke machtsverhoudingen en toetredingsregels 
tot bedrijf en beroep. Sociaal-communicatieve competentie heeft in de hier gekozen 
systematiek vooral betrekking op het functioneren in de arbeidsomgeving met 
betrekking tot samenwerking en coördinerende en coöperatieve aspecten van de 
arbeid. Communicatie wordt hier opgevat als uitwisseling van informatie tussen 
mensen die zich bewust zijn van eikaars onmiddellijke of gemedieerde aanwezigheid 
(De Moor, 199630). 
Alle arbeidshandelen vindt plaats in sociaal verband. Dat impliceert onder andere dat 
er samengewerkt moet worden: in het team, met andere afdelingen, met mensen buiten 
het eigen bedrijf. Dat kan in direct contact of op afstand (telefonisch, walky talky, 
schriftelijk of via het beeldscherm). Noodzakelijk contact op afstand neemt toe. Een 
goed voorbeeld is de communicatie in de procesindustrie (PAQ, 1981; 1987; Voncken, 
1995). Maar direct contact blijft eveneens een belangrijk element. Taken worden altijd 
De Moor (1996) noemt informatie-overdracht de eerste betekenis van communicatie. Daarnaast 
onderscheidt hij een tweede betekenis, afgeleid van communicare als 'gemeenschappelijk maken', die nauw 
samenhangt met cultuur als gedeeld betekenissysteem. Een vergelijkbaar onderscheid wordt hier gemaakt 
tussen sociaal-communicatieve en normatief-culturele competentie. 
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uitgevoerd in samenwerking met of afhankelijkheid van anderen. Het oplossen van 
regelproblemen veronderstelt in veel gevallen de mogelijkheid van ondersteuning door 
anderen. Daar komt bij dat het collectieve, coöperatieve karakter van arbeid onder 
andere als consequentie heeft dat expertise als het oplossen van problemen die zich in 
de arbeid voordoen niet alleen een individuele zaak is, maar een collectieve (En-
geström, 1992). Daarmee wordt het kunnen functioneren in het arbeidscollectief op het 
niveau van organisatie, team, projectgroep of collegiaal overleg en het daar kunnen 
mobiliseren van informatie, hulp en ondersteuning bij problemen een belangrijke 
element van de expertise zelf. Voor het werk is samenwerking met collega's of chefs 
noodzakelijk. Belangrijk daarbij is het kunnen omgaan met kritiek en het kunnen ge-
ven en ontvangen van feedback. In die zin overlappen organisatorische en sociaal-
communicatieve vaardigheden elkaar. Zeker in het arbeidsteam is het belangrijk dat 
mensen met elkaar om kunnen gaan. Naarmate het model van de taakgroep meer 
wordt toegepast komt ook dit element meer naar voren. Belangrijk zijn gedrag in het 
team of bij onderhandelen, 'contact-vreugde' en aanvoelingsvermogen (Krüger, 1988). 
Communicatieve en samenwerkingsrelaties zijn in sterke mate situationeel. Een 
medewerker moet zijn of haar verhouding in specifieke situaties ten opzichte van col-
lega's en superieuren inschatten". 
Bunk (1994) maakt onderscheid tussen twee niveaus van sociale competentie. In zijn 
optiek heeft sociale competentie betrekking op gedragswijzen in de organisatie. Op 
individueel niveau gaat het om de bereidheid tot presteren, soepelheid, aanpassingsver-
mogen en bereidheid tot inzet. Op tussenmenselijk niveau gaat het om bereidheid tot 
samenwerken, fairness, oprechtheid, hulpvaardigheid en teamgeest. 
Damm-Rüger en Stiegler (1996) constateren dat de door hen geïnterviewde beroepsbe-
oefenaren in eerste instantie sociale competenties niet beroepsspecifiek invullen. Men 
gebruikt algemene begrippen, die van toepassing kunnen zijn op iedere sociale 
situatie: communicatievermogen, contactueel vermogen, vermogen tot zelfreflectie, 
sensibiliteit, vermogen tot compromis-sluiten, doorzettingsvermogen, vermogen tot 
kritiek leveren en om met conflicten om te gaan. Bij doorvragen blijkt men deze dan 
wel degelijk te specificeren naar kenmerkende arbeidssituaties. Daarbij komt nog een 
belangrijk element naar voren: men is sociaal gekwalificeerd als men in staat is de 
eigen behoeften, belangen en interesses in evenwicht te brengen met die van anderen, 
zonder zichzelf daarbij op te geven. Dat wordt moeilijker in tijden van spanningen, 
dreigend ontslag etc. Typische eisen aan sociale competentie worden door hen 
gekoppeld aan een viertal thema's: contacten en communicatie; coöperatie; problemen 
en conflicten. In al deze situaties gaat het uiteindelijk om een combinatie van reflectie 
en sensibiliteit. Samenvattend worden vier elementen van sociale competentie als 
leerinhouden aangegeven: reflecteren over eigen gedrag; omgaan met gevoelens; 
groepsprocessen waarnemen en sturen; inschatten eigen positie als lid van een 
organisatie. 
Het omgaan met dergelijke dilemma's als onderdeel van adequaat beroepsmatig functioneren is een 
belangrijk terrein van leerervaringen in de stage of de eerste periode in een (nieuwe) baan (zie hoofdstuk 8). 
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Sociaal-communicatieve competentie speelt daarnaast, door de oriëntatie op de ander 
(Mitwelt), een belangrijke rol in de persoonlijkheidsvorming (Hahn, 1993). Een 
centraal element hierbij is de oriëntatie op consensus en gedeeld, interactief begrip. 
Omgekeerd leidt dat soms tot de opvatting dat het bij deze vaardigheden vooral om 
'persoonlijkheidskenmerken' zou gaan. Het hier gekozen uitgangspunt is dat 'persoon-
lijke' eigenschappen, dat wil zeggen competenties en vaardigheden die eerder en 
elders zijn verworven via socialisatie en leerprocessen in de leefwereld (gezin, school, 
etc.) zeker een rol spelen, maar dat sociaal-communicatieve competentie nodig voor 
het functioneren in arbeidssituaties nader gespecificeerd kan worden en deels ook 
specifiek moet worden aangeleerd in het kader van de beroepsopleiding en de 
loopbaan. 
3.4.6 Normatief-culturele competentie en habitus 
Normatief-culturele competentie is nauw verbonden met communicatief-culturele 
dimensie in organisaties, en meer specifiek in de organisatie of praktijkgemeenschap 
van bedrijf en beroep als cultureel systeem, waarvoor culturele competenties noodza-
kelijk zijn. De Moor (1996) spreekt hier van communicatie als het vermogen tot 
communiceren (afgeleid van communicare: gemeenschappelijk maken) dat noodzake-
lijk is om "deelgenoot te zijn aan de convergerende of naar een gezichtspunt samenlo-
pende organisatorische realiteit of gemeenschappelijke werkelijkheid die de organisa-
tiecultuur uitmaakt" (De Moor, 1996, 357). Werken in een organisatie veronderstelt 
participatie in betekenisnetwerken en vaardigheden om in de cultuur van de praktijk-
gemeenschap te kunnen functioneren. Een belangrijk onderdeel van deze bekwaam-
heden vormt de bij het beroep of maatschappelijke positie horende 'habitus' (Windolf 
1981; Benschop, 1993). Daarbij is ook de normatieve dimensie (betrokkenheid, 
beroepshouding, prestatiebereidheid) essentieel. Er wordt een grote rol gespeeld door 
nonnen en waarden. Dat kunnen zowel die van de beroepsgroep als van het bedrijf 
zijn, die niet noodzakelijkerwijs met elkaar hoeven te sporen. Een werknemer/be-
roepsbeoefenaar is in meer of mindere mate geïnvolveerd in de waardesystemen in de 
organisatie. Dat sluit overigens een kritische, antagonistische of onverschillige houding 
geenszins uit. 
Participeren in de gemeenschap van het bedrijf of beroep veronderstelt gedeelde 
normen en waarden en het ontwikkelen van motivatie, identiteit en betrokkenheid met 
bedrijf en/of beroep. Het gaat hier niet om een set toevallige opvattingen en waarne-
mingswijzen, maar om een specifiek gestructureerd geheel. Recente theorievorming 
rond de maatschappelijke beïnvloeding van betekenisgeving heeft aannemelijk 
gemaakt dat specifieke positionele kenmerken invloed hebben op gedrags- en waarnc-
mingsstijlen van mensen. In dat kader is door Bourdieu (1972; 1980) het habitus-
begrip ontwikkeld. Een beroep vereist en versterkt een specifieke 'habitus' (Windolf 
1981). Het habitusbegrip is, net als het competentiebegrip, een theoretische construe-
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tie, die op verschillende manieren geoperationaliseerd kan worden32. Met het begrip 
'habitus' wordt gedoeld op "het verworven principe dat het spontane, voornamelijk 
niet bewuste gedrag reguleert en daarmee op ons dagelijks handelen altijd de kenmer-
ken van zijn ontstaansgeschiedenis drukt" (Weiten, 1988, 17). Er wordt ook wel 
gesproken van de ontwikkeling van de habitus als een systematische biografie 
(Steinrücke, 1988). Het verwijst naar het geheel van belichaamde waamemings-, denk-
, gevoels-, waarderings-, spreek- en handelingsschemata, dat alle expressieve, verbale 
en praktische uitingen van leden van een groep of klasse structureert (Bourdieu 1980). 
In principe valt onder deze brede omschrijving ook arbeids- en beroepsgerichte hande-
lingscompetentie, welke daarnaast echter gedetermineerd wordt door de structuur van 
het activiteitssysteem. Het begrip habitus wijst erop dat competenties niet los gedacht 
kunnen worden van andere elementen uit de groeps- en klassenbiografie. 'Van huis 
meegebrachte' of 'persoonlijke eigenschappen' hebben een specifieke sociale ont-
staansgeschiedenis. 
In de praktijk wordt het begrip zowel door Bourdieu zelf als in de secundaire litera-
tuur vooral gebruikt om te wijzen op de 'sturing' van het gedrag in een groep of 
klasse, zowel ten opzichte van de leden als de niet-leden van de groep. "De habitus 
omschrijft het organisme (individu) voor zover de groep het zich heeft toegeëigend" 
(Weiten, 1988, 20). Hoewel elke individuele geschiedenis (en dus elke habitus) uniek 
is, betreft het toch vooral variaties binnen structuren die voor groepen en klassen 
gemeenschappelijk zijn (Bader, 1991). 
Bader (1991) en Benschop (1993) onderscheiden een aantal dimensies in de habitus: 
lichamelijke, psychische, esthetische habitus, cognitieve, normatieve en taalhabitus. 
Voor de analyse van het (leren) omgaan met sociaal-communicatieve arbeidsproble-
men lijken met name de lichamelijke en normatieve dimensie van belang33. 
Benschop (1993) geeft een interessante analyse van de non-verbale communicatie 
en lichaamstaal in arbeidssituaties. Hij maakt onderscheid tussen verschillende 
typen tekens, gebruiken van lichaamstaal en context-afhankelijke coderingen. Hij 
laat zien hoe in de sociogenese van de lichamelijke dimensie van de habitus in 
arbeidersculturen een belangrijke rol wordt gespeeld door de fysieke (lawaai, 
afstand, plaatsgebondenheid) en politieke (ontbreken van communicatieve vrijheid 
en openbaarheid) kenmerken van de arbeidssituatie. Ook de door Willis (1979) 
geanalyseerde masculiene cultuur op de werkvloer heeft sterke lichamelijke 
elementen (zie hoofdstuk 2). 
Zo gebruikt Windolf (1981) een zeer heterogene set gegevens om verschillende aspecten van de 
beroepshabitus te belichten. Ook Bourdieu (1979) zelf maakt in zijn onderzoek naar distinctie-praktijken 
van verschillende klassen creatief gebruik van een veelheid van uiteenlopende kwalitatieve en statistische 
gegevens om de structuren van de klassehabitus te laten zien. 
33 
In veel onderzoek naar de habitus wordt de nadruk gelegd op de esthetische dimensie. Zo thematiseert 
Bourdieu zelf het onderscheid tussen de smaak van de noodzaak en de smaak van de luxe. Dit onderscheid 
speelt een belangrijke rol in de analyse van het cultureel kapitaal van arbeiders (Van Calcar, 1985; Van Erp 
en Koppen, 1987). 
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Emotie-arbeid doet, zoals al aan de orde is gesteld, een groot beroep op habitude 
lichamelijke (de glimlach!) en gedragseigenschappen (Hochschild, 1983). Juist het 
beroep op 'van huis meegebrachte eigenschappen' leidt tot contradicties als men 
als gevolg van veranderende werkomstandigheden, hogere werkdruk en een 
verandering van klantenkring, zoals die in de luchtvaart resulteren uit de opkomst 
van het massa-transport, niet meer toekomt aan het gebruik van deze vaardighe-
den, maar de (voor het publiek zichtbare) taak gereduceerd ziet tot maaltijd-en-
drankjes uitdeelroutines (Hochschild, 1983). 
De nadruk in het habitus-begrip op de geïncorporeerdheid en lichamelijkheid van 
handelingsschemata laat ook een verwantschap zien met de eerder geanalyseerde 'tacit 
skills' (Polanyi, 1966; Manwaring en Wood, 1985; Zuboff, 1988). 
De habitus is vooral van belang in relatie met de bereidheid om bepaalde competen-
ties ook daadwerkelijk te benutten (of niet), omdat dat binnen het culturele veld als 
juist of noodzakelijk wordt ervaren. Zowel de beroepsgroep, het bedrijf, de afdeling of 
de arbeidsgroep34 kan in deze zin als groep of 'veld' functioneren, daarbij overigens 
altijd voortbouwend op en aansluitend bij eerdere socialisatieprocessen in gezin en 
school. Vandaar dat Windolf (1981) veel aandacht besteed aan op de habitus gerichte 
selectie van werknemers. Het 'boetseren' van de habitus is vaak een doel van leren op 
de werkplek (zie hoofdstuk 4). 
Heel duidelijk is dit in het klassieke leerlingwezen (apprenticeship). Introductie in 
een competente en kwalitatieve taakuitvoering in concrete arbeidssituaties wordt 
gekoppeld aan specifieke eisen aan motivatie, normen en waarden (Graves 1989; 
Penn 1986), inclusief opvattingen over wat een 'goede functie' is, welke rechten 
en plichten een beroepsbeoefenaar heeft en wat men wel of absoluut niet wil doen 
als onderdeel van zijn werk. Er bestaat vaak een nauwe relatie tussen de over-
dracht van vaardigheden en de disciplinering van de nieuwe beroepsbeoefenaar. 
Daarbij speelt zowel, de (toekomstige) concurrentie tussen de vakman en de 
nieuweling een rol, als het testen van de betrouwbaarheid als collega, als men 
bijvoorbeeld voor zijn veiligheid daarvan afhankelijk is. Dit komt bijvoorbeeld 
fraai naar voren in de analyse van Haas (1990) van leer- en socialisatieprocessen 
bij metaalvlechters in de hoogbouw. 
Normatieve habitus 
De habitus heeft een belangrijke normatieve dimensie. Om te kunnen voldoen aan de 
culturele eisen, normen en waarden moet de beroepsbeoefenaar beschikken over ade-
quate handelingsoriëntaties: intenties, instellingen of houdingen waarmee beroepsmati-
ge handelingen worden uitgevoerd (De Jong e.a., 1990). Handelingsoriëntaties kunnen 
gekoppeld zijn aan de vakmatige, bestuurlijk/beheersmatige of sociaal-culturele 
Zo wijst Seyfried (1994) op de grote onderlinge controle en druk die er in autonome taakgroepen kan 
worden uitgeoefend om een bepaalde prestatie te bereiken. "Men vraagt dingen van elkaar die een chef niet 
zou durven". 
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aspecten van het arbeidshandelen. Het functioneren in de gemeenschap vereist naast 
sociaal-communicatieve en culturele competentie een nadruk op handelingsoriëntaties 
als motivatie en prestatiebereidheid; betrokkenheid en beroepshouding; flexibiliteit; 
verantwoordelijkheid; kwaliteitsbewustzijn; omgaan met emoties, angst en onzeker-
heid. Om hier aan te kunnen voldoen moet de beroepsbeoefenaar beschikken over ade-
quate handelingsoriëntaties: intenties, instellingen of houdingen waarmee beroepsmati-
ge handelingen worden uitgevoerd. Handelingsoriëntaties spelen bij elke handeling een 
rol. Samenvattend kunnen als typen handelingsoriëntaties worden onderscheiden (De 
Jong e.a., 1990; Onstenk, 1992): normatieve oriëntaties rond het naleven van be-
roepsnormen, verantwoordelijkheid, betrouwbaarheid; strategische oriëntaties rond 
belangenbehartiging, omgaan met werkdruk of flexibiliteit; affectieve oriëntaties rond 
prestatiebereidheid, identificatie met het beroep, het omgaan met angst of onzekerheid. 
In de meeste beroepssituaties spelen alle typen een rol, maar in verschillende mate. De 
spanning tussen verschillende oriëntaties kan een belangrijke rol spelen in de kernpro-
blemen van het beroep. 
Zo verschillen de eerder voor verzorgenden onderscheiden perspectieven op hun 
beroepsuitoefening (marta- en maria-perspectief, Boeije, 1994) vooral in de 
sturende handelingsoriëntaties (resp. meer strategisch en meer normatief/affectief). 
Met name het functioneren in de arbeidsorganisatie als beheers- en machtssysteem en 
als gemeenschap stelt sterke en vaak specifiek geformuleerde, motivationele en 
normatieve eisen. Normatieve vereisten als nauwkeurigheid of verantwoordelijk-
heidsgevoel kunnen in verschillende beroepen of zelfs situaties binnen een beroep 
verschillende betekenis hebben (Mansfield en Mitchell, 1996). Doelgericht economisch 
denken, loyaliteit en aanpassing zijn belangrijke organisatiegerichte oriëntaties 
(Krüger, 1988). Verschillende organisatieconcepten leiden tot verschillende eisen aan 
normatieve competentie. Zo speelt de norm van wederzijds vertrouwen en het niet 
beschamen van wederzijdse verwachtingen een belangrijke rol bij verantwoordelijke 
autonomie. Werknemers worden geacht hun eigen arbeidsresultaat te bewaken aan de 
hand van een eigen kwaliteitsstandaard, die echter voldoet aan de eisen die de 
organisatie stelt (Heisig en Littek, 1994). 
Ook morele competentie (Hoff, Lempert en Lappe, 1993) zou, voorzover van 
toepassing in de arbeidssituatie zelf, onder deze categorie kunnen worden gerang-
schikt. Het gaat hier dan om de mate waarin werknemers/beroepsbeoefenaars in hun 
arbeidssituatie in staat zijn tot ethisch verantwoord handelen, dat wil onder andere 
zeggen het nemen van beslissingen, rekening houdend met het belang van anderen, 
maar zelfstandig en met een beroep op eigen verantwoordelijkheid, en niet op die van 
anderen of op conventies (Hoff e.a., 1993). 
3.4.7 Leer- en vormgevingscompetentie 
Naast methodische competentie, die het regelen en sturen van het eigen werk mogelijk 
maakt, wordt ook het regelen en sturen van de (eigen) competentieontwikkeling in 
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toenemende mate een vereiste voor beroepsbeoefenaars. Dit wordt zowel beschouwd 
als een belangrijk onderdeel van employability (Bolweg en Maenhout, 1996) als van 
de moderne kenniseconomie35. Veranderingen in loopbaan of functie stellen specifie-
ke eisen aan competentie en vaardigheden. Het arbeidsleven wordt gekenmerkt door 
leerproblemen en leervaardigheden vormen dan ook een belangrijke categorie vereiste 
bekwaamheden. Er zijn drie categorieën leer- en ontwikkelingsproblemen te onder-
kennen: 
- bij de competentieontwikkeling zelf in de ontwikkeling van de beroepsbeoefenaar 
van novice naar expert; 
- in de loopbaan: bij het leren vervullen van verschillende al of niet goed bij elkaar 
aansluitende functies; 
- bij innovatie en veranderende organisatie van de arbeid. 
Leer- en vormgevingscompetentie is vooral van belang met het oog op de ontwikke-
ling in de tijd. Leren en ontwikkelen zijn integraal onderdeel van het hier gehanteerde 
dynamische competentiebegrip, waarbij ontwikkeling, al of niet in combinatie met 
innovatie van de organisatie, centraal staat. Daarnaast gaat het om een individueel 
ontwikkelingsperspectief, waarbij de loopbaan centraal staat (Hoff e.a., 1990; Lappe, 
1987). In beide gevallen kan leren direct gekoppeld worden aan de competentieont-
wikkeling zelf. Maar er kan daarnaast gesproken worden van leer- en vormgevings-
competentie, gedefinieerd als het vermogen tot het verwerven van nieuwe vaardighe-
den (leervaardigheden), het overdragen van bestaande vaardigheden naar nieuwe 
situaties (transfer-vaardigheden) en het mede ontwikkelen van nieuwe arbeidsvormen 
(vormgevingsvaardigheden). 
Leervaardigheden 
Leervaardigheden zijn vaardigheden die het verwerven en ontwikkelen van nieuwe 
competentie en vaardigheden vergemakkelijken. Het gaat dan om vaardigheden als het 
vermogen tot reflectie en ! double loop'-leren (Argyris en Schön, 1978). 
De analyse van leervaardigheden is vaak werknemer-gecentreerd. Men denkt aan 
leervaardigheden en leerstijlen van werknemers, min of meer los van de concrete 
taak (Thijssen en De Greef, 1989). In het Europese actieprogramma Eurotecnet is 
een theoretische conceptie uitgewerkt van 'self learning competency' (Nyhan, 
1991) als een essentiële eigenschap van de moderne werknemer. Men gaat uit van 
de constatering dat in veel productieprocessen handvaardigheid in toenemende 
mate vervangen wordt door "high level cognitive process skills". De werknemer 
van de toekomst moet naast technische kennis vooral beschikken over "commu-
nicatievaardigheden, verantwoordelijkheid, aanpassingsvermogen, teamwerk-
vaardigheden, probleemoplosvaardigheden en besluitvaardigheid". In het sterk 
Een van de conclusies van het in 1996/97 gevoerde kennisdebat was dat levenslang leren en het 
bijscholing beschouwd moeien worden als een normaal onderdeel van een beroepsloopbaan (Onderwijsmi-
nister Ritzen in de Volkskrant, 17 maart 1997). 
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normatieve concept 'self learning competency' wordt nadruk gelegd op het 
vermogen van werknemers tot transfer, omschreven als "het toepassen van in een 
bepaalde situatie opgedane kennis in een andere situatie", en op volhardendheid in 
probleemoplossen, omschreven als "een probleem oplossen zonder op te geven of 
gefrustreerd te raken" (Nyhan, 1991, 15). Als voornaamste bouwstenen van Self 
Learning Competency worden genoemd (zelf)motivatie tot leren en zelfbewustzijn 
en controle van het eigen leren (Nyhan, 1991). Het concept legt sterk de nadruk 
op de eigen verantwoordelijkheid van de werknemer voor leerprocessen, transfer 
en probleemoplossen. Minder duidelijk is wat de organisatie hieraan kan bijdragen. 
In een vervolgpublicatie is overigens wel ingegaan op de kenmerken van een 
lerende organisatie (Stahl e.a., 1994). 
Het belangrijkste bij het leren door de arbeid is niet zozeer het verzamelen van 
ervaringen, maar het leren van ervaringen, hetgeen onder andere kan inhouden het 
doorbreken van eerdere ervaringsinzichten (PAQ, 1987; Jarvis, 1987; Argyris en 
Schön, 1978). Een van de vaak pijnlijke ervaringen die werknemers opdoen rond 
automatiseringsprocessen is het feit dat eerder verworven ervaringskennis vaak niet 
meer toepasbaar is en een adequate taakuitoefening zelfs in de weg kan zitten. Het 
verwerven van meer cognitieve competentie vereist leerstrategieën die zij niet hebben 
verworven. 
Raizen (1989) noemt uitgaande van de gesitueerd leren (zie hoofdstuk 4) en de 
novice-expert benadering een aantal leerstrategieën die men in een bepaalde situatie 
kan leren en vervolgens in andere situaties toepassen. Werknemers moeten leren hoe 
ze zichzelf effectief kunnen managen in een nieuwe situatie, door te letten op 
procedures en sociale interacties; door experts te kopiëren; door te vragen om uitleg 
en begeleiding; door te zorgen dat ze een mentor krijgen en door extra tijd te nemen 
voor het bestuderen van lay-out, werktuigen, hulpmiddelen en andere fysieke en 
symbolische kenmerken van de werkplek. Het gaat met andere woorden om het 
inzetten van verschillende vormen van situationeel leren op de werkplek. Voor een 
deel ligt de benodigde kennis en ervaring vast in kenmerken van de arbeidsorganisatie 
als kennisstructuur (Van der Zee, 1993), bijvoorbeeld in job aids of support systems 
(Von Berg, 1993; Bastiaens e.a., 1996). Vereiste kwalificaties hebben dan eerder 
betrekking op het weten te benutten van dergelijke hulpbronnen, dan op het zelf 
bezitten van deze expertise. Ook hier spelen leervaardigheden dus een belangrijke rol. 
In hoofdstuk 4 en 5 komen leervaardigheden en leervermogen van werknemers/be-
roepsbeoefenaars nog uitgebreid aan de orde. 
Transfervaardigheden 
Werknemers moeten het vermogen hebben om vaardigheden en competenties in 
nieuwe, dat wil zeggen van de leersituatie afwijkende, situaties te benutten (Nijhof en 
Remmers 1989). De afwijking kan te maken hebben met de taakkenmerken, of met de 
taakomgeving. In de literatuur wordt onderscheid gemaakt tussen specifieke ('near') 
en algemene ('far') transfer. Het specifieke transfer probleem speelt vooral bij 
functiegerichte training: in hoeverre is het in de cursus of leersituatie geleerde 
toepasbaar in de werksituatie. Een van de manieren om dit probleem op te lossen is 
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de leersituatie zoveel mogelijk identiek te maken aan de gebruikssituatie. Maar 
Thijssen en Den Ouden (1990) wijzen er terecht op dat dat zelfs bij opleiden op de 
werkplek maar gedeeltelijk haalbaar is. Far of algemene transfer heeft meer betrekking 
op het transfervermogen van de persoon, die het geleerde in een reeks situaties moet 
kunnen toepassen. Deels is dit een kwestie van de wijze waarop competenties worden 
verworven. Herkenning, verwerking en praktijkervaring in concrete situaties zijn 
behulpzaam om de wendbaarheid van het geleerde te vergroten. 
Uitgaande van het dynamisch karakter van het competentiebegrip kan men zich 
afvragen of er bij competenties eigenlijk wel van transfer als overdracht sprake kan 
zijn. Eerder zou men kunnen spreken van een verbreding van de reikwijdte van 
competentie, die op meer situaties van toepassing wordt. Greeno (1997) stelt dan ook 
voor niet van transfer maar van de mate van generaliseerbaarheid te spreken. Toch ligt 
hier een probleem. Streng genomen zou een dergelijke opvatting betekenen dat 
verwerving van kennis, vaardigheden en competenties die te ver af liggen van het 
reeds bestaande repertoire (verder dan de zone van de naaste ontwikkeling) alleen 
geleerd zouden kunnen worden als nieuwe vaardigheid. Terwijl in veel gevallen 
onderdelen van de bestaande competentie wel degelijk bruikbaar zouden zijn. Specifie-
ke transfer- of transitievaardigheden kunnen worden onderscheiden, die nodig zijn om 
dergelijke vaardigheden in een nieuwe situatie ook daadwerkelijk toe te kunnen passen 
of om nieuwe kennis en vaardigheden te kunnen integreren in de bestaande competen-
tie. Moerkamp en De Bruijn (1991) noemen als transitievaardigheden die het mogelijk 
maken kennis en vaardigheden makkelijker te 'transporteren' naar andere situaties: 
reguleren, integreren, generaliseren en decontextualiseren en transfer-motivatie. 
Soms wordt ook de nadruk gelegd op het karakter van de vaardigheden zelf als 
transferabele vaardigheden (Nijhof en Remmers, 1989). Men denkt hierbij aan 
basisvaardigheden of core skills (Levy, 1987) als die cognitieve, communicatieve en 
groepsprocesvaardigheden die transferwaarde hebben en noodzakelijk zijn voor een 
toekomstig werknemer om te leren leren en om meervoudige loopbanen te realiseren. 
Transferabele vaardigheden zijn toepasbaar in meerdere functies en banen binnen het 
beroepenveld en (kunnen) bijdragen aan de competentieontwikkeling van de be-
roepsbeoefenaar. Dit geldt bijvoorbeeld voor cognitieve vaardigheden met betrekking 
tot systeeminzicht en samenhangsweten, maar ook voor bestuurlijk-organisatorische, 
sociaal-communicatie en normatieve vaardigheden. Dit is de reden dat dergelijke 
vaardigheden ook worden aangeduid als sleutelkwalificaties of breed toepasbare 
beroepskwalificaties (De Jong e.a., 1990). Ze leveren een bijdrage aan het (sneller) 
toepassen van kwalificaties en oriëntaties in andere beroepssituaties, aan de loopbaan-
ontwikkeling, en aan de ontwikkeling tot ervaren beroepsbeoefenaar die vakinhoude-
lijke, beheersmatig-organisatorische of communicatieve problemen weet op te lossen. 
Vormgevingsvaardigheden 
Nijhof en Remmers (1989) rekenen 'change skills' tot de generieke vaardigheden die 
nodig zijn om te kunnen functioneren in veranderende arbeidssituaties. Het gaat dan 
om het herkennen en reageren op veranderingen en het plannen en uitvoeren van 
veranderingen. Meer systematische aandacht krijgt dit thema in de theorievorming 
rond de lerende organisatie en in de met name Duitse discussie rond vormgevings-
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vaardigheden. Zowel in de sociotechniek (Den Hertog, 1993) als door de theoretici 
van de lerende organisatie wordt de nadruk gelegd op kritisch-reflectief en double 
loop leren (Watkins en Marsick, 1993). Men maakt daarbij verschil tussen het leren 
van een bepaalde vaardigheid of kennis en het leren te leren of vergroten van zelf-
reflectiviteit (Schön 1983; Van der Krogt 1990; Morgan 1986). 'Vormgevingsvaardig-
heden' hebben betrekking op de kennis en vaardigheden die nodig zijn om te kunnen 
participeren in de toekomstige vormgeving van de arbeid. Dergelijke vaardigheden 
moeten integraal onderdeel zijn van de beroepsvereisten, wil men nieuwe productie-
concepten als een realistisch scenario voor de toekomstige toepassing van informatie-
technologie zien (Heidegger en Rauner, 1989). 
Innovaties hangen niet alleen af van technologische veranderingen, maar ook van 
organisatorische vernieuwing ('organisational choice'). Om een daadwerkelijke invloed 
te kunnen hebben op de ontwikkeling van hun arbeid en organisationele omgeving 
hebben werknemers innovatie- of vormgevingscompetenties nodig, die gericht zijn op 
de verbetering van de kwaliteit van het werk en van het productieproces als geheel 
(Fricke, 1975; Heidegger en Rauner, 1989). Er kan een onderscheid gemaakt worden 
tussen aanpassend of reactief leren en innovatief, ontwikkelend of 'gestaltend' 
(Rauner, 1988) leren. Daarbij gaat het om de verbinding tussen een breed scala aan 
vakmatige technische, organisatorische en sociale componenten teneinde een sociaal 
verantwoorde vormgeving van arbeid en techniek te realiseren. Het gaat om vaardig-
heden die belangrijk zijn om in de beroepsloopbaan daadwerkelijk te kunnen participe-
ren in organisatievernieuwing en herontwerp van de arbeid, bijvoorbeeld via vormge-
vingskringen (zie hoofdstuk 7). Een sterke gerichtheid op breed opgevatte en overlap-
pende beroeps inhouden staat hierbij centraal. Daarnaast zijn volgens Heidegger en 
Rauner (1989) in ieder geval abstractievermogen, inzicht, creativiteit en fantasie nodig. 
Sociale componenten hebben betrekking op autonomie, solidariteit, communicatie-
vaardigheden en vaardigheden om kritiek te leveren én te ontvangen. Een essentiële 
rol hierbij spelen vormen van (collectieve) reflectie op belangrijke productie-inciden-
ten (Zarifian, 1995). Het vermogen tot reflectie (Marsick, 1987; Watkins en Marsick, 
1993) en double loop-leren (Argyris en Schön, 1978) zijn daarbij essentieel. 
3.4.8 Conclusie: een analyseschema van brede vakbekwaamheid 
Er is in deze paragraaf een functioneel-analytisch onderscheid gemaakt tussen 
vakmatige competentie (productieproblemen), methodische competentie (regelproble-
men), bestuurlijk-organisatorische competentie (organisatorische problemen), strategi-
sche competentie (lidmaatschapsproblemen), sociaal-communicatieve competentie 
(samenwerkingsproblemen), normatief-culturele competentie (gemeenschapsproble-
men) en leer- en vormgevingscompetentie (leer- en ontwikkelingsproblemen). In 
schema 3.1 is de analyse samengevat in de vorm van een checklist. 
De onderscheiden competenties kunnen ook beschouwd worden als de componenten 
van brede vakbekwaamheid. De lijst is niet bedoeld als uitputtende opsomming, maar 
geeft een analytische indeling van competenties plus bij wijze van voorbeeld enkele 
clusters vaardigheden die er onderdeel van uit kunnen maken. Per beroep of functie 
moeten de dimensies steeds ingevuld en geconcretiseerd worden. De clusters zijn niet 
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bedoeld als streng gescheiden categorieën. In veel beroepen hangen vakmatige en 
methodische competentie nauw samen, overeenkomstig de nauwe samenhang tussen 
productieproblemen en regelproblemen. Met name procedurele kennis en stilzwijgende 
kennis en expertise hebben zowel een vakinhoudelijke als een methodische kant. 
Schema 3.1 Componenten van brede vakbekwaamheid 
Vakmatige competentie 
Technisch-praktische vaardigheden 
informatieverwerkende vaardigheden 
Omgangsvaardigheden 
Methodische competentie 
Regelvaardigheden 
Methodische vaardigheden 
Bestuurlijk-organisatorische competentie 
Verantwoordelijkheid 
Flexibiliteit 
Strategische competentie 
Opkomen belangen 
Employability (arbeidsmarktvaardigheden) 
Sociaal-communicatieve competentie 
Samen werkingsvaardigheden 
Omgaan met kntiek 
Geven/ontvangen feedback 
Normatief-Culturele competentie en habitus 
Betrokkenheid, beroepshouding 
Motivatie, prestatiebereidheid 
Leer- en vormgevingscompetentie 
Lecrv aardigheden 
Reflectie en 'Double loop'-leren 
Transitievaardigheden 
Transfer-vaardigheden 
Vormgevingsvaardigheden 
Methodische, leer- en vormgevings- en bestuurlijk-organisatorische competenties 
hebben eveneens duidelijke raakvlakken. In sommige indelingen worden deze ook bij 
elkaar genomen. Ook voor wat betreft de sociaal-communicatieve en de op verande-
ring gerichte vaardigheden bestaat er een sterke koppeling tussen het beheerssysteem 
en het sociaal-communicatie 'gemeenschapssysteem'. Sociaal-communicatieve en 
bestuurlijk-organisatorische vaardigheden zijn nauw verbonden met handelingsoriën-
taties en leervaardigheden. 
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3.5 Brede vakbekwaamheid 
In dit hoofdstuk is op basis van literatuurstudie een invulling gegeven van verschillen-
de typen competentie. Deze typologie wordt nu, ter afsluiting van dit hoofdstuk, benut 
voor de ontwikkeling van een definitie van brede vakbekwaamheid. Benadrukt is dat 
het bij vakbekwaamheid niet alleen kan gaan om 'technische' functie- of beroepsspe-
cifieke vaardigheden. Vaardigheden moeten gericht zijn op functioneren in het produc-
tiesysteem (voorbereidende, uitvoerende en ondersteunende taken), in het beheers-
systeem (regelnoodzaak; beslissingen die moeten worden genomen; functioneren in de 
machtsverhoudingen) en het communicatief-culturele systeem. Eerst wordt een relatie 
gelegd tussen het in hoofdstuk 2 geïntroduceerde begrip kernproblemen en de eisen 
aan die aan vakbekwaamheid worden gesteld. Vervolgens wordt een definitie gegeven 
van brede vakbekwaamheid. Tenslotte wordt, als overgang naar de volgende delen van 
dit boek, ingegaan op brede vakbekwaamheid als leerdoel voor leren op de werkplek 
in beroepsonderwijs en in de beroepspraktijk. 
3.5.1 Vakbekwaamheid en kernproblemen 
Competent of vakbekwaam arbeidshandelen vereist het op adequate wijze kunnen 
omgaan met de eisen, verwachtingen en problemen die zich (kunnen) voordoen binnen 
en tussen de verschillende aspecten van de arbeidssituatie. Het gaat om een zinvolle 
uitvoering van (arbeids)taken en taakgericht probleemoplossen in een specifieke en 
complexe productieve, organisatorisch-hierarchische en sociaal-communicatieve con-
text, die bovendien verandert. In hoofdstuk 2 is in dit verband het begrip 'kernproble-
men van het beroepshandelen' geïntroduceerd: problemen en dilemma's die centraal 
staan in de beroepsuitoefening, waar een beroepsbeoefenaar regelmatig mee in 
aanraking komt en die daarmee kenmerkend zijn voor het beroep. Kernproblemen 
duiden de structuur en samenhang aan waarin de productie-, beheers- en sociaal-
communicatief-culturele problemen zich aan de beroepsbeoefenaar voordoen. Kernpro-
blemen hebben betrekking op kenmerkende en centrale beroepssituaties, waarin a) 
complexe problemen opgelost moeten worden en b) rekening gehouden moet worden 
met de specificiteit van de situatie. Het leren herkennen en omgaan met kernpro-
blemen is vanuit die optiek essentieel in de ontwikkeling van vakbekwaamheid en 
expertise. Kernproblemen structureren de feitelijke opgave waar de beroepsbeoefenaar 
voor staat en accentueren de dilemma's, keuzes en beslissingsmomenten in de 
beroepsuitoefening. Tegenstrijdigheden of moeilijk verenigbare alternatieven vereisen 
een situationeel verantwoorde keuze. Van de beroepsbeoefenaar wordt een oplossing 
of in ieder geval een werkbare aanpak verwacht. Het (overwogen) toepassen van 
kennis en vaardigheden, het inzetten van het juiste register van handelingen en het 
tempo waarin men dat doet maken de mate van iemands competentie en expertise uit. 
Een bepaalde taak kan meer of minder moeilijk zijn en kan door de betreffende 
beroepsbeoefenaar in meer of mindere mate met behulp van een routine worden 
aangepakt. De mate waarin dat kan hangt deels af van de nieuwheid en complexiteit 
van de taak. Maar arbeid kan principieel niet geheel voorspeld en gepland worden, 
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maar wordt gekenmerkt door onverwachte gebeurtenissen, ontwikkelingen en contra-
dicties, waar de beroepsbeoefenaar mee om moet gaan36. Om kunnen gaan met de 
combinatie van routine-handelingen en non-routine-problemen maakt in feite de kem 
uit van vakbekwaamheid (vgl. Stinchcombe, 1990). Bij situationeel adequaat handelen 
is het niet voldoende terug te grijpen op een bepaalde set beslissingsregels, maar 
moeten beslissingen en keuzes genomen en afwegingen gemaakt worden, die passen 
bij die specifieke situatie. Het leren hanteren van het niet planbare, niet voorspelbare, 
niet vast definieerbare dat elk arbeidsproces kenmerkt vereist complexe probleemop-
lossingsvaardigheden - en zou dus een belangrijk leerdoel van beroepsopleidingen 
moeten zijn. Er worden hoge eisen gesteld aan de inhoudelijke, reflectieve en 
motivationele dimensies van competenties en vakbekwaamheid. De beroepsbeoefenaar 
moet moeilijke handelingen kunnen verrichten en verschillende soorten informatie 
kunnen verwerken. Hij moet verschillende dimensies van een probleem kunnen 
herkennen, inclusief eventuele tegenstrijdigheden en het onderlinge belang van 
verschillende elementen. Hij moet beredeneerde keuzes kunnen maken in de taakuit-
voering. Bij het aanpakken van storingen spelen expertise en tacit knowledge een 
belangrijke rol, omdat ze een interpretatiekader bieden voor de eigenaardigheden van 
de specifieke situatie. 
Raizen (1989) wijst er op dat om een ervaren vakman/vrouw te worden iemand niet 
alleen moet beschikken over voldoende vaardigheden en kennis, maar ook de materi-
ele, symbolische, culturele en sociale toepassingscondities daarvan geleerd hebben. 
Men moet de verschillende hulpbronnen weten in te zetten die in een arbeidssituatie 
beschikbaar zijn. De activiteit wordt uitgevoerd in een specifieke organisatorische en 
sociale context. Dat kan gaan om het werken in een autonome taakgroep (zie hoofd-
stuk 6), maar ook om de communicatie tussen twee afdelingen die samen aan een 
product werken, bijvoorbeeld de tekenkamer en de werkplaats of de ontwikkelafdeling 
en de verkoopafdeling. Het collectieve karakter van expertise (Engeström, 1992) speelt 
hierbij een belangrijke rol. Hierdoor heeft de individuele beroepsbeoefenaar vaak niet 
zelf alle expertise beschikbaar. Om hulpbronnen in te kunnen zetten en optimaal te 
participeren in de collectieve expertise moet de beroepsbeoefenaar in ieder geval 
beschikken over voldoende methodische, bestuurlijk-organisatorische en sociaal-
communicatieve competenties. 
3.5.2 Brede vakbekwaamheid: een definitie 
In dit hoofdstuk is een systematische competentieanalyse gepresenteerd die samenvat-
tend kan worden afgesloten in een gelaagd en multi-dimensioneel concept van brede 
vakbekwaamheid. Er is onderscheid gemaakt tussen vaardigheden (inclusief kennis en 
In hoofdstuk 2 is aan de hand van de studies van onder andere PAQ (1987), Kusterer (1976), 
Manwaring en Wood (1985) en Burawoy (1983) naar voren gekomen dat dit ook geldt voor lopende band 
arbeid, machinebediening of ander 'eenvoudig' werk. Nieuwe produktieconcepten versterken dit. Routineta-
ken worden vergaand geautomatiseerd, het werk dat overblijft heeft, naast bewaking en bediening, bij 
uitstek betrekking op hel niet-geplande: het voorkomen en opheffen van storingen; het bijdragen aan 
produkt en procesverbetering. 
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houdingen), competenties en vakbekwaamheid. Dit onderscheid loopt parallel aan het 
in hoofdstuk 2 gemaakte onderscheid tussen operaties, handelingen en activiteiten en 
activiteitssystemen (schema 3.2). 
Schema 3.2 Competentie en Activiteit 
Operatie 
Handeling 
Activiteit 
Activiteitssysteem 
Deel-vaardigheid 
Vaardigheid 
Competentie 
Brede vakbekwaamheid 
Competenties zijn gedefinieerd als samenhangende sets vaardigheden. Brede vakbe-
kwaamheid kan gedefinieerd worden als een specifieke set competenties. Waar het 
gaat om m beroepsvorm georganiseerde arbeid kan gesproken worden van beroeps-
competenties en beroepsbekwaamheid (vgl. Laur-Ernst, 1985; 1989). Vakbekwaamheid 
wordt breed opgevat, zowel op het niveau van een bepaalde functie, de toepasbaarheid 
in meerdere functies en situaties en de bijdrage aan de ontwikkeling van het arbeids-
systeem zelf. 
De dimensies van het arbeidshandelen (productie, beheer, cultuur) zijn uitgewerkt naar 
kennis en (vooral) vaardigheden die vereist zijn om adequaat te kunnen functioneren 
in arbeidssituaties. Het gaat bij competenties niet om los naast elkaar staande elemen-
ten. De structuur en samenhang wordt, gezien vanuit het activitcitssysteem, bepaald 
door de kernproblemen van beroep of functie. Op basis van de indeling in typen 
competentie en de analyse van de betekenis van kernproblemen voor vereiste vakbe-
kwaamheid van beroepsbeoefenaars kan een werkdefinitie van brede vakbekwaamheid 
worden voorgesteld. 
Brede vakbekwaamheid kan omschreven worden als een multi-dimensionale, 
gestructureerde en samenhangende set vakmatige, methodische, bestuurlijke, 
strategische, sociaal-communicatieve, normatief-culturele en leercompetenties, 
gericht op een adequate aanpak van de kernproblemen van het beroep. 
Het begrip 'brede vakbekwaamheid' is sterk gerelateerd aan het in eerder onderzoek 
ontwikkelde begrip Breed Toepasbare Beroepskwalificaties (De Jong e.a., 1990)" en 
'sleutelkwalificaties' (Hövels en Römkens, 1993; Van Zolingen, 1995). Met de term 
brede vakbekwaamheid wordt inhoudelijk grotendeels hetzelfde bedoeld, echter met 
Hoewel de 'roepnaam' BTB's enige bekendheid (en cunositeitswaarde) heeft gekregen in vakkringen, 
kan niet gezegd worden dat het school heeft gemaakt Sleutelkwalificaties blijft de waarschijnlijk meest 
gebruikte term Recent is het begnp breed toepasbare kwalificaties wel gebruikt, in de betekenis van op het 
functioneren in arbeidssituaties gerichte kwalificaties, in voorstellen voor de invulling van leerdoelen voor 
het vbo Een opmerkelijke ontwikkeling gezien de in het onderzoek van De Jong e a (1990) door sommige 
respondenten geuite veronderstelling dat men op de lagere kwalificatie-niveaus dergelijke kwalificaties niet 
nodig zou hebben 
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meer nadruk op samenhang, op de gebondenheid aan het beroep en op toepasbaarheid. 
De hier ontwikkelde definitie van brede vakbekwaamheid vertoont met name overeen-
komst met de onlangs door Van Zolingen (1995) ontworpen "geactualiseerde" definitie 
van sleutelkwalificaties. Op twee wezenlijke punten is er echter verschil. In de eerste 
plaats wordt door Van Zolingen de vakmatige competentie zeer beperkt gedefinieerd 
als algemeen-instrumentale en 'cognitieve' dimensie van sleutelkwalificaties. In de 
hier ontwikkelde benadering vormt de inhoudelijke, vakmatige competentie de kern 
van brede vakbekwaamheid, die het aanpakken van de kernproblemen van het beroep 
mogelijk maakt. In de tweede plaats is in de hier gehanteerde omschrijving bewust 
afgezien van een dimensie 'persoonlijkheid'. Enerzijds is deze dimensie veel ruimer 
dan wat met vakbekwaamheid of sleutelkwalificaties kan worden aangeduid. Ander-
zijds heeft, zoals aangegeven, het competentie- en vakbekwaamheidsbegrip als geheel 
betrekking op de 'persoon' van de werknemer. Zoals Van Zolingen zelf benadrukt 
heeft het bovendien weinig zin om voor een kwalificatie- en competentieanalyse 'per-
soonlijke' eigenschappen als zelfstandigheid, creativiteit of doorzettingsvermogen los 
te zien van het object waar ze betrekking op hebben. 
In het algemeen zal de vakmatige competentie (in combinatie met methodische 
competentie) die direct gerelateerd is aan object en motief van de arbeidsactiviteit, de 
kern uitmaken van de vakbekwaamheid. In beroepen waar kwaliteit van product en 
proces sterk samenhangen, zoals in dienstverlenende en verzorgende beroepen, maar 
ook in technische beroepen in nieuwe productie- en managementconcepten, speelt de 
methodische dimensie een belangrijke rol. In beroepen waar relatief veel niet-specifie-
ke vakmatige vaardigheden worden gebruikt (administratie; verzorging) maakt juist het 
methodisch en situatie-adequaat inzetten ervan een belangrijk deel uit van vakbe-
kwaamheid. 
Een essentieel kenmerk van vakbekwaamheid is het dynamisch en ontwikkelingska-
rakter ervan. Naar analogie van de ontwikkelingsdimensies van competentie kan 
daarbij gekeken worden naar inhoud, zingeving, reflectie en mate van expertise 
(stilzwijgende kennis). Ontwikkeling kan inhouden groei van (deel)competenties, het 
verwerven van nieuwe competenties, integratie van competenties of verruiming van 
het toepassingsgebied van competenties. De zone van de naaste ontwikkeling van 
vakbekwaamheid - en daarmee het leerpotentieel van de beroepsbeoefenaar - heeft 
betrekking op verschillende dimensies, die op verschillende wijze ondersteund en 
bevorderd kunnen worden. 
Het vermogen om de kernproblemen van beroep en functie 'te beheersen' maakt een 
belangrijk onderdeel uit van vakbekwaamheid. Kernproblemen kunnen onderscheiden 
worden naar reikwijdte en complexiteitsniveau. En er kan onderscheid gemaakt 
worden naar de wijze waarop een werknemer/beroepsbeoefenaar kernproblemen 
aanpakt. Dit kan individuele stijlverschillen betreffen of een indicatie zijn van contr-
adicties en ontwikkelingen in (delen van) het activiteitssysteem. Het onderscheid 
tussen beginners en experts kan worden verhelderd door vergelijking van de verschil-
lende manier waarop men met kernproblemen weet om te gaan. Globaal kan hierbij 
een ontwikkeling geschetst worden van een meer op afzonderlijke dimensies/onderde-
len gerichte aanpak naar een meer geïntegreerde aanpak. 
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Brede vakbekwaamheid vereist? 
Een brede definitie van vakbekwaamheid doet op zichzelf nog geen uitspraak over de 
breedte van de feitelijk vereiste vakbekwaamheid en eventuele verschuivingen in het 
belang van bepaalde componenten. De concrete inhoud, het onderlinge gewicht en de 
relaties tussen de dimensies verschilt per beroep en functie, kan in de tijd verschuiven 
en kent ook individuele variaties. Per dimensie kan een smallere en een bredere 
invulling worden gegeven. De discussie rond brede beroepsvaardigheden of sleutel-
kwalificaties heeft in feite betrekking op 1) een verbreding van de (eisen aan) 
verschillende componenten en 2) een accentverschuiving in de onderlinge relaties, 
waarbij met name organisatorische, sociaal-communicatieve en leercompetentie relatief 
belangrijker worden (De Jong e.a. 1990; Onstenk, 1992). 
Vakbekwaamheid wordt feitelijk breder wanneer het vermogen tot optimaliserend en 
innovatief handelen wordt ontwikkeld, hetgeen naast verbreding in de inhoud ook 
grotere betrokkenheid en reflectie vereist, niet alleen met betrekking tot de productie-
opgave, maar ook ten aanzien van organisatie en sociaal-communicatieve context. De 
verschuiving van tayloristische productieconcepten naar nieuwe productieconcepten en 
de lerende organisatie betekent een verschuiving van een accent op kwalificaties, 
gedefinieerd vanuit een gegeven takenpakket en voorgeschreven optimale arbeidshan-
delingen naar competentie en brede vakbekwaamheid, gedefinieerd vanuit de persoon 
van de breed inzetbare, organisatorisch effectieve, coöperatieve en verantwoordelijke 
werknemer. Op basis van de analyses in dit hoofdstuk (en hoofdstuk 2) kan een 
tweede stelling ten aanzien van brede vakbekwaamheid worden ontwikkeld. 
De eisen aan vakbekwaamheid worden feitelijk breder voorzover 1) er meer 
problemen in het productieproces op de werkvloer moeten worden opgelost, 
waardoor regel-, samenwerkings- en commitmentproblemen belangrijker worden 
in de dagelijkse werkpraktijk. Of als, zoals in toenemende mate gebeurt, 2) van 
werknemers een bijdrage wordt verwacht aan optimalisering en verandering van 
het productieproces. 
Voorzover deze ontwikkeling zich voordoet hebben werknemers brede beroepskwalifi-
caties nodig, die inhoudelijk zodanig zijn ingericht dat een zelfstandige omgang met 
opgaven en conflicten in arbeidssituaties mogelijk wordt gemaakt (Dedering en 
Schimming, 1984; vgl. Nieuwenhuis, 1991; Hövels en Römkens, 1993). De beroeps-
beoefenaar moet kunnen bijdragen aan de verdere ontwikkeling van de arbeid. Het 
arbeidssysteem zelf is in ontwikkeling, waarbij contradicties en keuzeproblemen ont-
staan. De eisen aan de 'kwaliteit' van het arbeidshandelen als aanpassend, optimalise-
rend dan wel veranderend handelen nemen toe. 
3.5.4 Brede vakbekwaamheid als leerdoel? 
Zoals aangegeven is er in de praktijk sprake van het gelijktijdig naast elkaar bestaan 
van verschillende productie- en organisatiemodellen, niet alleen in verschillende 
branches, maar ook binnen branches of zelfs binnen een bedrijf. Het gelijktijdig naast 
elkaar bestaan van verschillende modellen duidt op ontwikkeling en contradicties in 
het heersende activiteitssysteem. In een dergelijke situatie zijn er voor scholing en 
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beroepsonderwijs mogelijkheden niet alleen een passief volgend, maar ook een actieve 
en stimulerende rol te spelen in de verdere ontwikkeling van nieuwe productieconcep-
ten en gekwalificeerde arbeid. Er kan nu een derde concluderende stelling geformu-
leerd worden. 
Brede vakbekwaamheid in de hier gedefinieerde zin moet richtinggevend zijn voor 
leerdoelen van functie- en beroepsgericht leren en opleiden. Beroepsopleidingen 
zijn gericht op een (meer of minder breed) veld van verwante functies en moeten 
bovendien voorbereiden op een beroepsloopbaan, dus toekomstgericht zijn. Op-
leidingsprofielen, en de analyse van de vereiste kwalificaties, moeten naast meer 
strikt-vakmatige kwalificaties ook aandacht besteden aan de verwerving van brede 
vakbekwaamheid, waarbij de competentie- en vaardigheidsstructuur, zoals die 
resulteert uit de veranderende kenmerken van het productie-, beheers- en cultureel 
systeem, uitgangspunt moet zijn. 
Kernproblemen in de taakuitoefening zijn structurerend voor de feitelijk vereiste 
competenties en vormen daarom een belangrijk aanknopingspunt voor beroepsonder-
wijs, bedrijfsopleiding en leren op de werkplek. Instructie en opleidingsmethoden 
moeten aangepast worden aan het expertiseniveau van de leerling/werkende. Daarbij 
moet een steeds nauwere relatie met concrete arbeidssituaties ontstaan. Kernproblemen 
zijn op twee manieren van belang in dit leerproces. Men verwerft een beter inzicht en 
handelingsbekwaamheid in de belangrijkste problemen van het beroep. Maar ook 
worden leervermogen en metacognitieve vaardigheden versterkt, doordat men leert 
omgaan met complexiteit, tegenstrijdigheden en onzekerheid. Leren via kernproblemen 
versterkt hiermee het transfervermogen van beroepsbeoefenaars. 
Het doel van beroepsonderwijs kan geformuleerd worden als het bijdragen aan het 
ontwikkelen van brede vakbekwaamheid bij leerlingen, dat wil zeggen van het 
vermogen tot zinvolle uitvoering van (arbeids)taken en taakgericht probleemoplossen 
door een competent individu in een specifieke productieve, organisatorisch-hierar-
chische en sociaal-communicatieve context. Dat veronderstelt dat de leerling de kennis 
en routines verwerft die het mogelijk maken de gewenste taken adequaat uit te voeren, 
maar daarnaast dat deze ingekaderd worden in de ontwikkeling van brede vakbe-
kwaamheid. Dit betekent niet zozeer dat het beroepsonderwijs zou moeten streven 
naar aflevering van experts. Een streefniveau van (gevorderd) beginner is waarschijn-
lijk realistischer. Maar dat geeft tegelijk aan dat de initiële beroepsopleiding gezien 
moet worden als de start van een - niet eindigend - proces van het ontwikkelen van 
vakbekwaamheid. Ook later leren en opleidingen kan vanuit het perspectief van het 
ontwikkelingsproces van vakbekwaamheid en competenties geanalyseerd worden. 
Leren op de werkplek in de beroepsopleiding en in de beroepspraktijk wordt geacht 
een belangrijke rol te spelen bij het verwerven van brede vakbekwaamheid. Althans 
dat lijkt een uitgangspunt van de groeiende aandacht voor leren en opleiden op de 
werkplek en van de lerende organisatie (zie hoofdstuk 1). Om de houdbaarheid van 
deze veronderstelling te toetsen wordt in hoofdstuk 4 eerst uitvoeriger ingegaan op de 
vraag wat leren op de werkplek is en in hoeverre het een bijdrage kan leveren aan de 
verwerving van brede vakbekwaamheid. In de daaropvolgende hoofdstukken (5, 6, 7) 
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wordt ingegaan op het in de arbeidspraktijk bevorderen van leren op de werkplek met 
het oog op brede vakbekwaamheid. In hoofdstuk 8 komt de vraag aan de orde in 
hoeverre de praktijkcomponent van de beroepsopleiding inderdaad deze doelen kan 
bereiken en welke problemen zich daarbij voordoen. 
4 Leren op de werkplek in de theorie 
4.1 Inleiding 
De literatuur over leren en opleiden bevat een veelheid van omschrijvingen en 
begrippen om leren in de praktijk aan te duiden. Begrippen als ervaringsleren, 
praktijkleren of informeel leren hebben een respectabele geschiedenis. Invloedrijke 
pedagogen, filosofen en leerpsychologen als Vygotsky, Dewey en Bruner hebben er 
veel nadruk op gelegd. Ondanks dergelijke prominente pleitbezorgers heeft deze vorm 
van leren sinds de opkomst van de school in de negentiende eeuw eigenlijk altijd een 
marginale positie ingenomen. De school functioneert als norm en referentiepunt. Wel 
is de verbinding met de praktijk onderwijsvernieuwers altijd blijven fascineren. Er zijn 
vele pogingen ondernomen binnen het curriculum van de school ervaringsleren of 
praktisch handelen een plaats te geven'. Bij al de aandacht voor het verrijken van het 
schoolse leren is de aandacht voor het (vormgeven van het) leren buiten de school er 
eigenlijk bekaaid afgekomen. Nadruk lag ook dan veelal op het inpassen in het 
schoolplan (voorbereiding en verwerking). Dit is bijvoorbeeld waarneembaar in de 
discussie rond de stage in het middelbaar beroepsonderwijs (vgl. De Vries, 1988; 
Onstenk e.a., 1990; Nieuwenhuis, 1991; Van Bolhuis-Poortvliet en Snoek, 1996; zie 
ook hoofdstuk 8). Ook bij de discussie rond cognitief apprenticeship (zie 4.3.3) ligt de 
nadruk zelden op 'apprenticeship' als vorm van het leren van een beroep in de 
beroepspraktijk zelf, maar als een model om het leren in het schoolse (beroepsonder-
wijs te verbeteren (Brown e.a., 1989; De Corte, 1991; Nieuwenhuis, 1991; Mulder, 
1997). 
Recent lijkt hier echter verandering in te komen (vgl. hoofdstuk 1). In dit hoofdstuk 
wordt uitgebreid ingegaan op theorievorming over leren op de werkplek en wordt 
nagegaan welke rol Ieren, op de werkplek kan spelen bij het verwerven van brede 
vakbekwaamheid. 
Als eerste stap wordt een activiteitstheoretische invulling gegeven van leren en wordt 
onderscheid gemaakt tussen leren, opleiden, ontwikkelen en kwalificeren (4.1.1). 
Vervolgens wordt kritisch de benadering beschreven waarbij leren op de werkplek als 
informeel leren wordt opgevat (4.1.2). Leren op de werkplek (en in andere 'levensech-
te' situaties) wordt dan vooral beschreven als verschillend van formeel leren in een 
school- of cursussituatie. Een meer positieve invulling wordt in de rest van het 
hoofdstuk gepresenteerd aan de hand van een uitvoerige literatuurstudie naar leren op 
Zo heeft het Nederlandse beroepsonderwijs in het recente verleden verschillende vormen van participa-
tie-onderwijs gekend (zie bijvoorbeeld Nieuwenhuis, 1991), zijn er lessen en projecten Arbeidservaringsle-
ren ontwikkeld voor LBO en AVO (Van den Dool e.a., 1989) en zijn, om een ander veld te noemen, 
scholen de wijken of de natuur ingegaan om in projecten schoolvakken en het dagelijks leven aan elkaar te 
relateren. 
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de werkplek. De theorie2 wordt geordend in een viertal clusters, waarbij verschillende 
dimensies van de arbeidssituatie worden benadrukt als belangrijk voor inhoud, 
vormgeving en sturing van leerprocessen: immanent leren (4.2), gesitueerd leren (4.3), 
zelfstandig leren (4.4) en arbeids- en beroepssocialisatie (4.5). De gehanteerde 
leertheorie betreft voornamelijk varianten van een constructivistische handelings- en 
activiteitstheorie (action theory; Aktivitátspsychologie)3. Verschillen liggen minder op 
het terrein van de leertheorie dan in de accenten die gelegd worden op de aspecten 
van de werksituatie waarop het leren betrekking heeft. De eerste twee clusters 
omvatten benaderingen die vooral gericht zijn op het leren beheersen van activiteiten, 
waarbij taakstructurering en de sociale organisatie van het arbeidsproces een belangrij-
ke, ondersteunende en faciliterende rol spelen. Het volgend cluster omvat benaderin-
gen die zich vooral richten op de werknemer als lerende en de eigen verantwoorde-
lijkheid en sturing van het leerproces door de werknemer benadrukken. Het laatste 
hier besproken cluster tenslotte bestaat uit benaderingen die de nadruk leggen op 
socialisatieprocessen in de arbeidsorganisatie, met nadruk op de normatief-culturele 
dimensie. 
De analyse van deze benaderingen heeft een dubbel doel. Ten eerste wordt een 
overzicht gegeven van de belangrijkste relevante literatuur rond leren op de werkplek. 
Deze wordt in de tweede plaats benut ter identificatie van relevante aspecten waar bij 
de analyse en bevordering van leerprocessen op de werkplek rekening mee gehouden 
moet worden. In dit hoofdstuk worden de voornaamste resultaten van de analyse 
samengevat in een multi-dimensionale definitie van leren op de werkplek (4.6). In het 
volgende hoofdstuk worden de praktische implicaties van de theorie benut als 
bouwstenen voor de invulling van het leerpotentieel van arbeidssituaties. 
4.1.1 Ontwikkelen en leren als activiteit 
Met de term leren wordt in dit boek gedoeld op het proces van competentieontwikke-
ling, inclusief het verwerven van kwalificaties en deelvaardigheden. Leren wordt, in 
aansluiting bij de eerder geïntroduceerde activiteitsbenadering, gedefinieerd als een 
individuele, constructieve activiteit waarmee de lerende/werkende een praktisch 
relevant (arbeids)probleem in de vingers probeert te krijgen (Engeström, 1994), als 
gevolg waarvan een uitbreiding plaatsvindt van het duurzame handelingsrepertoire 
Voor een deel betreft het theorieën die een bredere reikwijdte hebben en betrekking hebben op leren in 
'real life'-situaties Deze worden hier besproken voorzover ze uitgewerkt en relevant zijn voor arbeids-
situaties 
3 
Leren in de klassieke opvattingen van conditionering en stimulus/respons of leren door imitatie komen 
in de recente literatuur over leren op de werkplek weinig voor, tenzij als bekritiseerde opvatting Men zou 
kunnen zeggen dat een laylonstisch organisatiemodel feitelijk uitgaat van de mogelijkheid het werk te 
organiseren als een proces van gedragsconditionenng Door het ontwerpen van de meest logische en 
economische sequenties van handelingen voor een bepaalde taak wordt het 'inslijpen' van het 'juiste' 
gedrag bevorderd (Sierksma, 1991) Omgekeerd worden volgens een dergelijk model opgebouwde 
schoolcumcula vaak bekritiseerd als disciplinerend Leren door imitatie (nadoen) speelt een belangrijke rol 
in het leerlingwezen, ingebed in de pedagogische meester-leerlingrelatie 
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(Simons, 1994). "Het is een in sterke mate op ervaring gebaseerd, actief-constructief 
en zelfgestuurd proces, dat bij mensen heel verschillend kan verlopen en ook tot 
verschillende resultaten kan leiden" (Laur-Ernst, 1990, 17). Leren is geen passief en 
receptief proces waarin (alleen) 'afgeronde' kennis en vaardigheden en kant-en-klare 
oplossingen worden aangeleerd. Maar leren is als activiteit gekoppeld aan het oplossen 
van specifieke problemen (Engeström, 1987; 1994). Er kan onderscheid gemaakt 
worden tussen 'eerste orde', reproducerend leren, waarbij de probleemdefinitie en het 
leerdoel gegeven zijn; onderzoekend leren, waarbij het leerdoel/probleem zelf in het 
leerproces betrokken is, en expansief leren, waarbij ook de context van het probleem 
ter discussie staat en bijvoorbeeld gezocht kan worden naar nieuwe werkwijzen of 
doelen van de (arbeids)organisatie (Engeström, 1994)4. Zinvol is ook het door 
Bereiter en Scardamalia (1993) gemaakte onderscheid tussen leren als probleemreduc-
tie - dat stopt als het probleem hanteerbaar is geworden - en leren als progressief 
probleem oplossen, dat doorgaat om voor de constitutieve problemen van het praktijk-
veld oplossingen te optimaliseren en verdiepen. 
Analoog aan het al geschetste activiteitsmodcl (zie hoofdstuk 2) gaat het bij Ieren om 
een actieve relatie tussen een lerend subject, een object (datgene dat hij wil leren of 
het probleem dat hij in de vingers wil krijgen) en een gereedschapsset (methoden, 
kennis, aanpak, hulpmiddelen). Leren kan worden ondersteund door gereedschap 
(leermethoden, leerhulpmiddelen etc.) en door begeleiding. Een leeractiviteit bestrijkt 
de gehele cyclus van het stellen en herformuleren van het probleem tot en met het 
uitproberen en evalueren van oplossingen. Binnen de leeractiviteit kan men leerhan-
delingen en leeroperaties onderscheiden, gericht op deelaspecten. 
Er kan onderscheid gemaakt worden tussen meer impliciet, in het werk geïntegreerd 
leren en expliciete leeractiviteiten. Dit onderscheid hangt samen met dat tussen 
Ontwikkeling' en 'leren'. Simons (1994) spreekt van ontwikkeling als een verandering 
in het handelingsrepertoire plaatsvindt zonder expliciete leeractiviteiten. Een belangrijk 
uitgangspunt van de activiteitstheoretische benadering van competentie is dat ontwik-
keling een kenmerk van competentie is. Competentie kan zich (ook) zonder expliciete 
leer- of opleidingsactiviteiten ontwikkelen in de uitvoering van de arbeidsactiviteit 
zelf, mits deze aan bepaalde eisen voldoet. In dat geval kan gesproken worden van 
immanent of impliciet leren (zie 4.2). Ontwikkelen en leren staan zo gezien niet 
tegenover elkaar. Eerder betreft het een verschil in perspectief. Leertheorie benadrukt 
Ieren meer als specifiek proces, ontwikkelingstheorie accentueert het zelforganiserend 
karakter. Hier wordt als voornaamste verschil tussen ontwikkelen en leren gehanteerd 
de mate waarin leren verzelfstandigd is ten opzichte van de arbeidsactiviteit. 
Leerhandelingen als het opzoeken van informatie of het nadenken over een probleem 
kunnen deel uitmaken van de arbeidsactiviteit. Er is sprake van leerhandelingen als het 
Dit onderscheid op het niveau van de leeractiviteit is te vergelijken met het onderscheid dat Argyns en 
Schon maken tussen single en double loop leren en loopt parallel met het hierboven gemaakte onderscheid 
op het niveau van de arbeidsactiviteit tussen aanpassen, optimaliseren en innoveren Ook kan een parallel 
getrokken worden met het onderscheid dat op het niveau van de arbeidsorganisatie gemaakt wordt tussen 
verbeterend en vernieuwend leren (Tjepkema, 1993, Swiennga en Wierdsma, 1991) Ellstrom (1996) maakt 
een vergelijkbaar onderscheid tussen reproducerend leren, productief leren en creatief leren. 
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leerdoel ondergeschikt is aan het motief van de arbeidsactiviteit, dat wil zeggen het 
oplossen van een probleem dat zich in de arbeid voordoet. Expliciet leren en opleiden 
kan het immanente ontwikkelingsproces versnellen, bijsturen en ondersteunen, maar 
bij slechte afstemming ook in de weg zitten. Leren als specifieke activiteit kan nauw 
verbonden zijn met de arbeidsactiviteit, als het leerdoel - het probleem dat de lerende 
wil/moet oplossen en beheersen - een arbeidsprobleem is en er een expliciet leermotief 
aanwezig is, bijvoorbeeld gericht op competentieontwikkcling of het vermijden van 
het probleem in de toekomst. Leren kan verder verzelfstandigen en georganiseerd zijn 
in specifieke leernetwerken (van der Krogt, 1995) of leeractiviteitssystemen5. 
Ontwikkelen impliceert daarnaast een verbinding met langere termijn veranderingen en 
persoonlijkheidsontwikkeling. "Persoonlijkheidsverandering resp. ontwikkeling 
betekent de verandering/ontwikkeling van de gedragssturende doelhiërarchie, en 
uiteindelijk van de motivatiestructuur van een mens. Tegelijk betekent dit de verande-
ring en ontwikkeling van de plannen en metaplannen om deze doelen te bereiken, 
evenals van de innerlijke modellen en operatoren" (Baitsch en Frei, 1980, 27). Er kan 
een directe verbinding worden gelegd tussen beroepsgerichte vorming en algemene 
vorming (Kraayvanger en Van Onna, 1991), voorzover de eerste gericht is op 
competentieontwikkeling, en zich niet beperkt tot het aanbrengen van vaardigheden. 
"Persoonlijkheidsbevorderend zijn die kwalificaties die de individuele en collectieve 
zelfregulatie van mensen bevorderen, dat wil zeggen die de potentieel voorhanden 
potentie tot zelfregulatie ontwikkelen of in stand houden" (Baitsch en Frei, 1980, 29). 
Een tweede belangrijk aspect van het begrip ontwikkeling is de in hoofdstuk 3 reeds 
besproken koppeling tussen de ontwikkeling van de competentie van werknemers en 
de ontwikkeling van de arbeidsactiviteit (op het niveau van het productieproces, het 
bedrijf/de organisatie of van het beroep)6. 
Leeractiviteiten en leerhandelingen kunnen gestuurd en gestructureerd worden door 
werk en werkomgeving (impliciet leren), de leeromgeving (leerstof; informatie- en 
communicatietechnologie), de lerende zelf en/of door anderen (opleider, coach). 
Opleiden kan omschreven worden als door anderen (dan de lerende) georganiseerd en 
gestuurd leren. Het vormt een specifiek type leeractiviteit, gekenmerkt door sturing 
van het leren door pedagogisch-didactische ingrepen (leersequentie; leermateriaal) 
Het meest voor de hand liggende voorbeeld wordt gevormd door onderwijs en opleidingen Binnen het 
onderwijssysteem ligt overigens vaak meer de nadruk op de methode en het object, dan op het subject en 
op leren als activiteit. Sommige critici stellen zelfs dat m veel onderwijs (en bedrijfsopleidingen) een 
buitengewoon beperkte en passieve opvatting van leren wordt gehanteerd (Resnick, 1987, Boekaerts en 
Simons, 1993) 
Een vergelijkbare relatie wordt gelegd door benaderingen van 'kerncompetenties van organisaties' 
(Kluytmans en Van Sluijs, 1994) Een belangrijk voordeel van het competentie-begnp boven het kwalifica-
tiebegnp is de notie van een surplus aan vaardigheden dat kan worden ontwikkeld en ingezet in verbeterde 
en nieuwe produktieprocessen en organisatievormen (Ellstrom, 1996) (zie hoofdstuk 3) 
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en/of een opleider/docent7. Als leren op de werkplek wordt ingezet in een georgani-
seerd leerproces spreken we van opleiden op de werkplek. De arbeid fungeert dan als 
leerplaats (Van Onna en Kraayvanger, 1985). Arbeidsplaatsen worden specifiek 
gekozen of ingericht, al is het maar door het aanwijzen van een begeleider, om 
leerprocessen te bevorderen. Opleiden op de werkplek kan nader onderverdeeld 
worden naar de wijze van pedagogische structurering (zie hoofdstuk 5). Stages kunnen 
beschouwd worden als een vorm van opleiden op de werkplek, zij het met een aantal 
specifieke voorwaarden en kenmerken (zie hoofdstuk 8). 
Met kwalificeren wordt in dit boek gedoeld op ontwikkelen, leren en opleiden bezien 
vanuit het resultaat (het verwerven van vaardigheden/competentie/kwalificaties), dat 
gemeten kan worden in erkende certificaten en diploma's of in criteria waaraan de 
taakuitvoering moet voldoen. 
In dit hoofdstuk ligt de nadruk op leren op de werkplek. Daarbij komt opleiden (op en 
buiten de werkplek) aan de orde als ondersteuning van (georganiseerd) leren op de 
werkplek. In hoofdstuk 5 wordt nader ingegaan op organisatie en vormgeving van 
verschillende vormen van opleiden op de werkplek als onderdeel van het leerpoten-
tieel van arbeidssituaties. 
4.1.2 Informeel leren? 
In de literatuur wordt leren op de werkplek vaak in de eerste plaats omschreven als 
informeel leren (Kraayvanger en Van Onna, 1985; Van Onna, 1992; Marsick en 
Watkins, 1990; Kwakman, 1993). Als belangrijkste kenmerk wordt het ongeplande 
karakter en de afwezigheid van structurering en sturing van het leerproces door de 
leeromgeving benadrukt. Daarmee wordt feitelijk het formeel, georganiseerd leren naar 
schools model (cursusgewijs, in een klas, volgens een strak stramien etc.) als referen-
tiepunt gehanteerd. De nadruk op het verschil met leren in school of cursusverband 
leidt soms tot een zich concentreren op een -dientengevolge- grotere rol van de 
lerende zelf bij het sturen van het leerproces. Vandaar dat informeel leren vaak 
gekoppeld wordt aan een nadruk op autonoom, zelfstandig of zelfgestuurd leren 
(Simons, 1990; Kwakman, 1993). 
Informeel leren wordt vaak gelijk gesteld met incidenteel of toevallig leren, als neven-
proces of onderdeel van (arbeids)handelingen (Kraayvanger en Van Onna, 1985; 
Jacobs, 1991; Kwakman, 1993). "On-the-job informeel, incidenteel leren" staat dan 
tegenover "off-the-job formeel, intentioneel leren" (Münch en Kath, 1977). Informeel 
leren wordt in deze optiek gekenmerkt door improvisatie en een sterke afhankelijkheid 
van omstandigheden. Het is gespecialiseerd, actueel en concreet. Het gaat bovendien 
Onderdeel hiervan kan ook zijn het bevorderen van het vermogen van Ierenden zelf het leerproces te 
sturen. In concepten als het studiehuis (Simons en Zuylen, 1989) of het bevorderen van zelfstandig leren 
door het gebruik van de Leittext-methode (Teurlings en Simons, 1988; De Boer e.a., 1993; Van der Sanden 
e.a., 199S) krijgt dit aspect veel aandacht. Tendentieel verandert daarmee de rol van de opleider/docent naar 
die van coach/leeradviseur. In zijn uiterste consequentie is er dan geen sprake meer van opleiden of 
onderwijs, maar van het aanbieden van een gestructureerde en geïnstrumenteerde leeromgeving. 
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om economische leerprocessen in termen van tijd en inspanning (Van Onna en 
Kraayvanger, 1985). Leerprocessen hebben sterker kenmerken van informeel leren, 
naarmate het leren dichter tegen de concrete arbeidssituatie aanzit. 
Marsick en Watkins (1990, vgl. Marsick 1987) maken juist een onderscheid tussen 
informeel en incidenteel leren. Informeel leren is 'voornamelijk op ervaring gebaseerd 
en niet-institutioneel'. Het betreft vormen van leren waarbij de leerintentie nadrukke-
lijk aanwezig is. De lerende heeft een grote mate van controle op het leerproces, het 
leren vindt niet in een klas plaats en de resultaten van het leerproces zijn niet precies 
voorspelbaar. Als voorbeelden noemen zij o.a. zelfgestuurd leren (self-directed 
learning), netwerken, coaching, mentorschap, prestatieplanning (performance planning) 
en trial-and-error. Incidenteel leren zien zij als niet-intentioneel bijproduct van een 
andere activiteit. Het is vaak stilzwijgend ('tacit') en impliciet. Incidenteel leren 
betreft het leren van fouten, aannames, vooronderstellingen, het construeren van 
betekenissen en interpretaties van anderen en het verborgen curriculum in cursus en 
onderwijs (zie 4.4). 
Informeel leren wordt ook wel aangeduid als 'alledaags' leren (Van Biesen, 1989a,b), 
dat wil zeggen leren dat een continu en 'vanzelfsprekend' karakter heeft en plaatsvindt 
in de dagelijkse arbeidssituatie. Het kan dan gaan om bedoeld en actief leren of onbe-
doeld Overkomend' leren, als bijproduct van het dagelijks handelen. Van Biesen 
onderscheidt twee types alledaags leren die in de arbeidssituatie van belang zijn. In de 
eerste plaats socialisatie, een vorm van "alledaags leren die voortkomt uit ervaringen 
die mensen opdoen in interactie met hun sociale en culturele omgeving". Deze 
betekenis wordt onderscheiden van de tweede betekenis "wisselwerking van een 
persoon met zijn of haar materiële omgeving, i.e. de materiële inhoud van het werk, 
de machine etc". Beide betekenissen geven aanknopingspunten voor een meer 
gespecificeerde invulling van informeel leren (zie respectievelijk 4.4. en 4.6). 
Uit de 'informeel leren'-literatuur kan als meest algemene karakteristiek van leren op 
de werkplek geconcludeerd worden dat het veelal gaat om vormen van impliciet leren, 
dat niet als leerproces georganiseerd is: informeel, incidentcel, spontaan leren. Termen 
als informeel of alledaags leren zijn echter minder gelukkig omdat ze wel het verschil 
benadrukken met expliciete en georganiseerde vormen van leren, maar niet de relatie 
met het structurele ontwikkelingskarakter van competenties. Een belangrijk nadeel van 
het begrip informeel leren is ook dat het negatief geformuleerd is: de nadruk ligt op 
het verschil met geformaliseerd en gestructureerd leren. Het specifieke karakter en 
verloop van leerprocessen op de werkplek wordt niet helder. Het gebruik van de term 
informeel leidt bovendien gemakkelijk tot misverstanden, omdat er zeer verschillende 
betekenissen aan worden gegeven8. De mogelijkheid dat hel leerproces gestuurd 
Zo hanteert Jarvis (1987) het onderscheid tussen informeel en formeel Daartussen plaatst hij nog non-
formeel. Hij gebruikt de termen als aanduiding van dnc verschillende types van sociale groepen waarbinnen 
mensen functioneren In zijn opvatting gaat het bij leren in een informele setting om leren in de pnvé-
omgeving Onder formele organisaties verstaat hij zowel het leren in school, maar ook het leren in de 
arbeidsorganisatie, opgevat als bureaucratische organisatie In dat geval is leren op de werkplek dus formeel 
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wordt door andere dan pedagogische leerproces- en structuurkenmerken, bijvoorbeeld 
door proces- en structuurkenmerken van de arbeid zelf, van de werksituatie of van de 
beroepscultuur, wordt veronachtzaamd of blijft impliciet. Wel veel aandacht krijgt de 
mogelijkheid dat het leren gestuurd wordt door de lerende zelf. Ook het gebruik van 
de term incidenteel leren is problematisch. Daarmee wordt veelal gedoeld op het 
toevallige, met-gestructureerde en niet-geplande karakter van leermomenten, terwijl 
ook de connotatie niet-efficiënt en niet-effectief meespeelt. 
Informeel leren wordt gezien als leren door ervaring (Marsick en Watkins, 1990)9. 
Ervaring is echter een tweesnijdend zwaard (Dewey): het kan net zo goed leiden tot 
routinisenng en angst voor het nieuwe, en daarmee tot stoppen van leren, als tot het 
(willen) opdoen van nieuwe ervaringen (Klams en Van den Dool, 1989). Om tot 
leerprocessen te leiden moet ervaring betrekking hebben op een rijke en zich ontwik-
kelende inhoud en vergezeld gaan van reflectie en verwerking (Jarvis, 1987; En-
geström, 1991; PAQ, 1987). Het ervaringsbegrip moet daarom verder uitgewerkt 
worden naar de handelingspraktijken waarin ervaring wordt georganiseerd. In dit 
hoofdstuk wordt deze stap gezet door in te gaan op benaderingen die inhoud en 
verloop van leerprocessen op de werkplek specifieker beschrijven. Daarbij ligt de 
nadruk op de wisselwerking tussen leren en verschillende dimensies van de arbeids-
omgeving als structurerend kader voor het opdoen van leerervaringen. Ook zal, 
aansluitend bij het eerder benadrukte belang van storing-zoeken en probleemoplossen 
in de beroepsuitoefening, een meer positieve invulling worden gegeven aan het begrip 
incidenteel leren, waardoor het begrip als 'geuzen-term' kan worden gehanteerd. 
4.2 Immanent en expansief leren 
De activiteitstheoretische benadering van leren, zoals hierboven geschetst, is een 
algemene leertheorie, die betrekking heeft op leren in diverse settingen, zowel binnen 
als buiten opleidingssituaties. Het eerste hier te behandelen cluster benaderingen van 
leren op de werkplek sluit hier direct bij aan. Leren is geïntegreerd in het handelen 
leren, omdat het plaatsvindt in een formele setting Opleiden op de werkplek in de vorm van bijvoorbeeld 
een mentoraat of andere vormen van professionele stages noemt hij non-formeel Georganiseerde 
opleidingen kunnen dan zowel formeel als non-formeel zijn 
Deze benadering komt niet zonder meer overeen met het begnp 'ervaringsleren' Ervaringsleren kent 
reeds een lange geschiedenis (Erkamp 1980, Klams en Van den Dool 1989) De nadruk ligt echter vaak 
sterk op een onderwijsmethode, waarbij ervaringen die elders, bijvoorbeeld in de arbeid, zijn opgedaan 
gebruikt worden m onderwijs of vormingswerk Leren op de werkplek komt in dit kader nauwelijks naar 
voren (zie ook hoofdstuk 8) Dit geldt ook voor het in Amerika veel gebruikte begnp 'experiential 
learning' Hier ligt de nadruk meer op de manier waarop mensen (bij voorkeur) leren en met zozeer op een 
intrinsieke band tussen handelen en leren Een duidelijk voorbeeld is de populaire leersüjlen-theone van 
Kolb (1984), die in eerste instantie is ontwikkeld voor studenten, maar in Nederland ook in de volwasse-
neneducatie (Van Zon, 1990), bedrijfsopleidingen (zie kntisch Thijssen, 1988, 1996) en het beroepsonder-
wijs (Slaats, van der Sanden en Lodewijks, 1996, CIBB/ATB, 1996) wordt gehanteerd Wel worden in dit 
verband interessante pogingen ondernomen om opgedane ervaringen te documenteren en (hjerkennen, bijv 
door middel van port folio-methoden (Klams, 1993) 
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binnen gestructureerde handelingscontexten (Van Parreren, 1983; Van Oers, 1987). 
Geïntegreerd of immanent leren heeft betrekking op het leren tijdens de uitoefening 
van het beroep of het vervullen van de functie. Zoals hierboven en in hoofdstuk 2 en 
3 reeds duidelijk is geworden legt de activiteitstheorie de nadruk op het ontwik-
kelingskaraktcr van competenties en op een intrinsieke koppeling tussen competentie 
en leerprocessen. Daarbij wordt een relatie gelegd met de ontwikkeling van de 
arbeidsactiviteit zelf. In die zin is leren op de werkplek expliciet (ook) gericht op de 
vormgeving van toekomstige arbeid. 
Binnen dit cluster zijn verschillende benaderingen te onderscheiden. De Zwitserse 
onderzoeksgroep rond Ulich en Frei (Baitsch en Frei, 1980; Frei, Duell en Baitsch, 
1984) concentreert zich op het immanente karakter van kwalificering en competen-
tieverwerving op individueel niveau (Baitsch, 1985) en in relatie met herontwerp van 
arbeidsplaatsen (Duell en Baitsch, 1985). De Berlijnse Projektgruppe Automation und 
Qualification (PAQ, 1978 - 1987), onder leiding van F. Haug, legt de nadruk op leren 
door het oplossen van productieproblemen (PAQ, 1987; Nemitz, 1983). De Fin 
Engeström (1985, 1986, 1987, 1991, 1994) legt de nadruk op het onderzoekend en 
expansief karakter van leerprocessen in samenhang met de ontwikkeling van het 
arbeidsactiviteitssysteem. 
4.2.1 Immanente kwalificering 
Leren in arbeidssituaties wordt door de onderzoeksgroep van Frei с.s. geconceptuali-
seerd als immanente kwalificering ("arbeidsimmanenter Qualifizierung", Baitsch en 
Frei, 1980). Hiermee wordt gedoeld op de voortgaande persoonlijke competentieont­
wikkeling in en door de uitvoering van arbeidsactiviteiten. Competentie impliceert 
competentieontwikkeling (zie hoofdstuk 3). Leren maakt er intrinsiek deel van uit en 
wordt modelmatig opgevat als een spiraalsgewijs verlopend transformatieproces tussen 
houdingen en waarden, doelen, ervaringen en vaardigheden. Leren resulteert niet 
zozeer in een uitbreiding van de catalogus aan kennis, houdingen en vaardigheden, 
maar in een toename van het vermogen om een reeks concrete activiteiten te verrich­
ten en te sturen (Frei, Duell en Baitsch, 1984). Individuele competentieontwikkcling 
wordt centraal gesteld10. Competentieontwikkeling op de werkplek betekent het 
verwerven van handelingscompetenties, met inbegrip van (de eventueel eruit volgende) 
veranderingen in motieven en doelen die men zich ten aanzien van de arbeid stelt. 
Leren wordt beïnvloed door het voor de activiteit kenmerkende object, motief en 
gereedschap", maar ook door de arbeidsverdeling en de werkomgeving (randvoor-
Zo benut Baitsch (1985) dit model in zijn analyse van de competentie-ontwikkeling en kwalificerings-
strategieën van een aantal werknemers in een vleesverwerkende fabriek. Daarbij kijkt hij zowel naar 
veranderingen in de organisatie van de arbeid - in de fabriek liep een herstructureringsproject in het kader 
van het programma Humanisierung des Arbeitslebens - als naar de individuele loopbaanbeslissingen die 
werknemers namen, ook naar buiten het bedrijf. 
Arbeidsdeling wordt, zoals in hoofdstuk 2 al aangegeven, in deze benadering opgevat als verzelfstan-
diging van bepaalde (deel)handelingen tot activiteitssystemen. Zo kan ook de leerhandeling verzelfstandigd 
worden tot leeractiviteit, waarbij leren het centrale motief wordt van de activiteit. 
Leren op de werkplek in de theorie 141 
waarden) en de voorgeschiedenis (aanwezige competentie; ingeslepen gedragspatro-
nen). Immanente kwalificering betreft de verbreding (inhoud), verdieping (beheer-
singsniveau; reflectie) en verrijking (zinverlening, motief) van competenties. Daar kan 
ook de ontwikkeling van operaties, dat wil zeggen het 'automatiseren' van handelin-
gen, waardoor ze het bewustzijn niet belasten, deel van uit maken. Competenties 
worden door de lerende actief verworven, door toeëigening van de maatschappelijke 
betekenissen en het eraan verbinden van persoonlijke zin (het motief). In die zin is 
leren intentioneel, zonder dat altijd gesproken kan worden van een bedoeld leerproject. 
De intentie is eerder gekoppeld aan de competentieontwikkeling zelf, bijvoorbeeld in 
de wens een arbeidsprobleem op te lossen of zijn vak beter te beheersen. Het bereiken 
van leereffecten in termen van de ontwikkeling van competenties wordt bepaald door 
de mate waarin de betekenisgeving van de lerende ten opzichte van de beroepspraktijk 
(als geheel van maatschappelijke betekenissen) zowel objectief (qua bereik) als 
subjectief (qua persoonlijke betekenis) verandert (vgl. Klams en Van den Dool 1989). 
In deze zin is er geen principieel onderscheid tussen competentie in de zin van 
bekwaamheid tot beroepsmatig handelen en inzicht in dat handelen. Of leer- en 
kwalificeringsprocessen feitelijk plaatsvinden hangt af van zowel subjectieve factoren 
als objectieve factoren. In dit verband introduceren Baitsch en Frei (1980) het concept 
van het kwalificeringspotentieel van arbeidssituaties. De individueel mogelijke 
competenties zijn afhankelijk van de arbeidsproblemen die men moet oplossen, welke 
op hun beurt bepaald worden door de maatschappelijk bereikte ontwikkelingsstand van 
het arbeidssysteem. Het bevorderen van immanente leermogelijkheden richt zich 
primair op het door herstructurering van de arbeid verbreden en verrijken van de 
arbeidsproblemen waar iemand mee te maken krijgt (Duell en Baitsch, 1985). 
4.2.2 Leren door het oplossen van productieproblemen 
Een tweede benadering binnen dit cluster richt zich met name op leren in geautomati-
seerde en geïnformatiseerde arbeidssituaties. De Projektgruppe Automation und 
Qualifikation (PAQ) stelt in haar theorie over in de arbeid geïntegreerd leren centraal 
het oplossen van productieproblemen en -storingen. De voornaamste bron van 
problemen is het structurele verschil tussen eisen (Anforderungen), zoals die gesteld 
worden vanuit het productieproces, de taken ('Aufgaben') zoals die door het manage-
ment worden omschreven en de feitelijke activiteiten van werknemers (zie hoofdstuk 
2). Bij ingrijpende veranderingen, zoals automatiseringsprocessen, kunnen geïnstitutio-
naliseerde leerwegen en nieuwe leereisen naast elkaar komen te staan. Via tal van 
leerprocessen proberen werknemers nieuwe arbeidsopgaven te vervullen (vgl. ook 
Scribner en Sachs, 1990a; 1990b). Kenmerk van deze nieuwe leervormen is volgens 
PAQ (1987) dat twee traditioneel onderscheiden leervormen impliciet worden 
gecombineerd: leren door ervaring en wetenschappelijk-theoretisch gefundeerd leren. 
Automatisering en informatisering leidt ertoe dat traditionele vormen van leren op de 
werkplek (inwerken; ontwikkeling gevoel voor het proces etc.) niet meer voldoen of 
zelfs onmogelijk worden. Maar de karakteristieke onzekere situatie van automatise-
ringsprocessen maakt ook theoretische scholing alleen per definitie onvoldoende: de 
arbeidsactiviteiten bewegen zich aan de grens van datgene wat wetenschappelijk 
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geweten wordt. Bij nieuwe installaties en procesbeheersing gaat het niet om toepassing 
van kant-en-klare theorie. Integendeel, de installatie zelf ondersteunt de ontwikkeling 
van een steeds adequatere theorie van het proces12. Het concrete proces is complexer 
dan de ingebouwde theorie. De ingenieurs die het proces ontwerpen weten vaak niet 
wat arbeiders in de geautomatiseerde productie werkelijk moeten doen om het proces 
gaande te houden, storingen op te lossen en te voorkomen en het proces te optimalise-
ren. Leren maakt een essentieel deel uit van geïnformatiseerde arbeid omdat werkne-
mers moeten bijdragen aan de verdere ontwikkeling van het arbeidsproces door het 
doelbewust maken van ervaringen en zelfs het ondernemen van onderzoeksactiviteiten 
(vgl. Zarifïan, 1995). 
Essentieel in deze analyse van leren op de werkplek is dat het ten eerste gaat om de 
ontwikkeling van theoriegeleide ervaring, waarbij ten tweede de relevante verschillen-
de categorieën werknemers worden betrokken (vgl. Zarifïan, 1995). Theoriegeleide 
ervaring impliceert bijvoorbeeld dat een operator zich niet zonder meer mag baseren 
op de opgedane ervaring tot nu toe. Het karakteristieke van storingssituaties is nu juist 
dat de 'machinale' routine buiten spel komt te staan en dat tegenover het onvoorziene 
in de storing ook de menselijke routine te kort schiet. Het vermogen actief nieuwe 
ervaringen te kunnen maken is in dergelijke situaties veel belangrijker dan het hebben 
van ervaring. Automatiseringsarbeiders 'maken' niet alleen ervaring via het door 
oefening verwerven van individuele kennis en handelingsbekwaamheid, maar ook 
worden inzichten in het productieproces geproduceerd die tevoren niet bekend waren. 
Dit kan, gegeven de hiërarchische verhoudingen in de fabriek, leiden tot heftige 
conflicten tussen werknemers en bijvoorbeeld programmeurs over de beste manier 
waarop een installatie functioneert en bestuurd moet worden. 
Automatisering maakt de mens-machine verhouding op een specifieke manier 
tweezijdig. De mens hoeft zich niet zonder meer aan te passen aan de eisen van de 
machine, maar de machine zelf is voor de directe bediener veranderlijk en te beïnvloe-
den. De computer is flexibel, kan op verschillende manieren worden gebruikt en 
verandert snel. Daarmee ontstaat een kwalitatief nieuwe dimensie bij de vormgeving 
van deze verhouding. Tegelijk maakt automatisering het opslaan van de individuele 
oplossingen in het systeem mogelijk, en maakt daarmee het individuele leren toegan-
kelijk voor allen. In het ontwerp van job aids, Electronic Performance Support 
Systems (EPSS), slimme databanken en informatie-filters of shared workspaces 
worden dergelijke leerprocessen in de programmatuur ingebouwd en ondersteund. Het 
onderscheid tussen arbeidsmiddel en hulp/leermiddel vervaagt daarbij (vgl. Bastiaens, 
Nijhof, Streumer en Abma, 1997; Gery, 1996). 
In onderzoek naar loopbanen in de procesindustrie (Voncken e.a., 1993) kwamen we het voorbeeld tegen 
van een werknemer die toen hij ging werken in een geheel nieuwe fabriek een opschrijfboekje bijhield 
waarin hij aantekende wat er volgens hem zou moeten veranderen. Drie jaar later deelde hij trots mee dat 
80% hiervan inmiddels veranderd was, en de rest binnenkort wel zou volgen. Hij en een aantal van zijn 
collega's waren er van overtuigd dat veel storingen in feite onnodig waren, als het management het proces 
beter had begrepen en sneller inging op de suggesties van werknemers. In hoofdstuk 7 wordt een fabriek 
beschreven waar penicilline wordt geproduceerd. In deze fabriek is het experimenteren met nieuwe 
volautomatische produktieprocessen een belangrijk onderdeel van leren op de werkplek. 
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Automatiseringsarbeid is nadrukkelijk teamwerk, en in die zin karakteristiek voor veel 
werk in nieuwe productieconcepten. Gezien de onderlinge afhankelijkheid hebben in 
principe alle werknemers van een ploeg belang bij het op peil houden en bevorderen 
van eikaars kwalificaties. Men is voor zijn veiligheid afhankelijk van eikaars experti-
se. Bij communicatie op afstand moet men vertrouwen op eikaars expertise13. Men 
moet elkaar bij afwezigheid kunnen vervangen. In principe moet iedereen alle 
onderdelen van de installatie kennen14. Hoewel het vaak gaat om 'eenzame samen-
werking', moet men bij storingen intensief samenwerken. Bij het evalueren van 
kritische gebeurtenissen en zoeken van oorzaken van fouten kan ook de vraag aan de 
orde komen wie een fout gemaakt heeft. Het is essentieel dat werknemers leren elkaar 
daarbij kritische ondersteuning te geven. Men moet leren anderen te kritiseren, maar 
ook zich te laten bekritiseren met het oog op een verdere ontwikkeling en kwaliteits-
verbetering van de samenwerkingsrelaties (PAQ, 1987). In die zin is er sprake van een 
nieuwe fase van vermaatschappelijking van het individuele leren. Leren op de 
werkplek wordt in dit perspectief met nadruk gezien als een coöperatief proces, als 
leren van en met elkaar. Leren kan zowel gericht zijn op het psychisch automatiseren 
van (dcel)vaardigheden, als op het permanent openbreken hiervan. Het verwoorden 
van ervaringen, problemen en verbeteringsvoorstellen kan hierbij een belangrijke rol 
spelen. 
Haug (1994) geeft een interessante interpretatie van de strategie van de continue 
verbetering zoals die in Japan plaats vindt. Men leert de eigen praktijk beter 
begrijpen doordat men anderen vertelt wat men doet en door het expliciet benoe-
men van problemen. Zo gezien lijkt paradoxaal genoeg het door Japan geïnspireer-
de concept van de Slanke Productie, dat de nadruk legt op voortdurende verbetering 
en uitwisseling van ideeën in kwaliteitscirkels, meer van leermechanismen door-
drongen dan sociotechnisch geïnspireerde concepten (zie ook hoofdstuk 6). 
4.2.3 Onderzoekend en expansief leren 
Een laatste in dit cluster te onderscheiden benadering is die van Engeström. Deze 
koppelt leeractiviteiten en de ontwikkeling van expertise aan het arbeidsactiviteitssys-
teem (Engeström, 1987). Hij maakt onderscheid tussen onderzoekend leren, gericht op 
het aanpakken van in de arbeidssituatie voorkomende (kern)problemen en expansief 
leren (learning by expanding; expansive learning), gericht op het aanpakken van 
Deze aspecten zijn overigens ook belangrijk in mei-geautomatiseerde werksituaties, waar mensen van 
elkaar afhankelijk zijn. Ze zijn in sterke mate bepalend voor de socialisatie en sociale controle in tal van 
'traditionele' leerling- en inwerksituaties (Graves, 1989; Gamst, 1989)(zie 4 S). 
De kwalificatie-ontwikkeling in de procesindustrie en in andere vormen van team-arbeid bestaat dan ook 
vaak uit een stapsgewijs leren beheersen van de verschillende onderdelen van de installatie respectievelijk 
het werk op verschillende posten (vgl hoofdstuk 7) Bij complexe installaties als een olieraffinaderij кал dat 
een leer- en ervanngstraject van 10 jaar beslaan (Voncken e а, 1995). 
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tegenspraken en de ontwikkeling van de arbeidsactiviteit zelf (Engeström, 1994)15. 
Figuur 4.1 Model van onderzoekend leren (Engeström, 1994) 
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Onderzoekend leren wordt gekarakteriseerd door een cyclisch proces. In het model 
van onderzoekend leren (Engeström, 1994) worden zes stappen onderscheiden (zie 
figuur 4.1): Motivatie, oriëntatie, internalisering, externalisering (gebruik, toepassing), 
kritiek en controle. De motivatie wordt gevormd door een 'cognitief of sociocognitief 
conflict', dat wil voor wat betreft leren op of nabij de werkplek zeggen een bepaald 
arbeidsprobleem dat niet met de beschikbare middelen en methoden kan worden 
opgelost. De oriëntatie heeft betrekking op de structuur en representatie van het 
probleem en de benodigde kennis om dit op te lossen. Engeström maakt daarbij 
onderscheid tussen verschillende representatievormen (sensomotorisch; visueel; 
conceptueel) en typen kennis (feiten, begrippen, procedures, systemen). Over vaardig-
heden laat Engeström zich nauwelijks uit. Deze lijken vooral bekeken te worden 
vanuit de geïncorporeerde en expliciet te maken kennis, een voorbeeld van de voor de 
activiteitstheorie typische bias voor intellectueel-cognitieve activiteiten. Mede om deze 
reden is hij ook tamelijk kritisch over leren op de werkplek en het (traditionele) 
apprenticemodel. Weliswaar leert men daar begeleid omgaan met reële arbeidspro-
blemen, maar door de vaak autoritaire verhoudingen en rol van de meester is er vaak 
Expansief leren kan betrekking hebben op verschillende 'ontwikkelingslijnen' van menselijk leren: naast 
arbeid ook bijvoorbeeld school, wetenschap of kunst (Engeström, 1987). 
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te weinig ruimte voor discussie en kritiek (Engeström, 1994)16. 
De oriëntatiebasis kan door de lerende zelf worden geconstrueerd, maar ook worden 
aangeleverd van buiten af, bijvoorbeeld in een ondersteunende opleiding. Engeström is 
een groot voorstander van de integratie van meerdere vormen van ondersteuning en 
kennisverwerving in de leeractiviteit. Internalisering betreft het eigen maken van de 
oplossing door de lerende. Externalisering heeft vervolgens betrekking op het toetsen 
van de oplossing aan de praktijk. De resultaten hiervan leiden tot een kritische 
reflectie op de gevonden oplossing en de uiteindelijke opname na controle in het 
repertoire van de lerende. Het leren vindt plaats in een gemeenschap van lerenden, 
gekenmerkt door bepaalde deelgroepen, regels, arbeidsdeling en samenwerkingsvor-
men. Engeström maakt onderscheid tussen drie samenwerkingsvormen met toenemen-
de intensiteit: coördinatie, coöperatie en communicatie. Hij benadrukt het belang van 
leren als collectief proces. Niet alleen is het leer/arbeidsprobleem ingebed in een 
bredere, collectieve arbeidspraktijk, ook de diverse stappen in de leercyclus hebben 
veel baat bij collectieve discussie, reflectie en feedback. 
Expansief leren in een arbeidsactiviteitssysteem heeft eveneens een cyclisch karakter, 
waarbij de lerende in een aantal stappen geconfronteerd wordt met veranderingen in 
het activiteitssysteem, die betrekking kunnen hebben op alle componenten: arbeids-
object, subject, techniek, organisatievoorwaarden, regels of aanwezige kwalificaties. In 
de beroepsuitoefening komt men tegenspraken of 'double bind' situaties tegen, die 
aanleiding geven tot fundamentele leermomenten in arbeidssituaties (Engeström, 1986; 
Toikka, Engeström en Norros, 1985). Competentieontwikkeling is het resultaat van de 
activiteit waarin dit probleem wordt opgelost, al is het soms provisorisch. Hierbij 
moeten dynamiek en verloop van individuele leeractiviteiten en dynamiek en organisa-
tie van collectieve leer- en arbeidsactiviteiten aan elkaar gekoppeld worden. Tegenstel-
lingen die zich binnen het arbeidsactiviteitssysteem voordoen zijn bepalend voor de 
dynamiek van het proces van competentieontwikkeling. Veranderingen op het niveau 
van de zich ontwikkelende activiteitsstructuren werken door op het niveau van de 
ontwikkeling van het individu tijdens de arbeidsloopbaan en leiden tot kwalitatieve 
veranderingen. De "cyclus van expansief ontwikkelende transformaties" wordt opgevat 
als een beschrijving van de zone van de naaste ontwikkeling van het activiteitssysteem 
(zie hoofdstuk 2): "De zone van de naaste ontwikkeling is de afstand tussen de 
alledaagse handelingen van de individuen en de historisch nieuwe vorm van de 
maatschappelijke activiteit die collectief kan worden voortgebracht als oplossing voor 
de double bind die potentieel ligt opgesloten in de alledaagse handelingen" (En-
geström, 1986, 9). In deze situatie leren werkenden - al of niet ondersteund door een 
adviseur (Fruytier, 1994), onderzoeksactiviteiten of een opleiding - ten aanzien van 
arbeidsobject, methode, doel of product, nieuwe elementen kennen die nog niet zijn 
opgenomen in de bestaande werkwijze, maar verwijzen naar een nieuwe werkwijze die 
mogelijk - en in zekere zin zelfs noodzakelijk - is op grond van veranderde omstan-
Op dit punt wordt de analyse van Engeström in dit boek niet gevolgd. Holzkamp (1993) geeft een meer 
positieve analyse uit de activiteitstheoretische hoek, zonder dit probleem te veronachtzamen. 
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digheden. Centraal staat hierbij de verbinding tussen de 'oude' en nieuwe situatie 
middels leerprocessen die zich concentreren rond kernproblemen en transformaliemo-
dellen. Engeström (1987; 1994; 1996) benadrukt het belang van het ondersteunen en 
verruimen van expansief leren door interventies van buitenaf. Hierbij denkt hij echter 
niet zozeer aan pedagogische interventies, als wel aan onderzoeksmatige en informa-
tieverstrekkende interventies. Naast ontwikkelingsgericht onderzoek (Engeström, 
1987), denkt hij in dit verband ook aan het inzetten van een 'change laboratory' 
(Engeström, 1996, zie hoofdstuk 5). 
Onderzoekend en expansief leren op de werkplek zijn afhankelijk van de mate waarin 
de beroepsbeoefenaar te maken heeft met (kern)problemen en met de veranderingen in 
het (maatschappelijk) arbeidssysteem. Innovatie van de arbeidsorganisatie is in deze 
zin zowel voorwaarde als gevolg van leerprocessen in de arbeidssituatie. De identifica-
tie van de zone van de naaste ontwikkeling en de daarop gerichte leeractiviteiten 
kunnen worden ondersteund door 'ontwikkelend arbeidsonderzoek', waarbij een 
analyse van noodzakelijke en gewenste veranderingen in de arbeidsactiviteit met 
betrekking tot object/resultaat, instrumentarium, arbeidsdeling, regels etc. richting 
gevend is voor gewenste leerprocessen van werknemers. Kernproblemen en aangrij-
pingspunten voor transformaties kunnen als doel dienen voor scholingsinitiatieven en 
opleiden op de werkplek, met name leren door participatie aan innovatie (zie hoofd-
stuk 5). Expansief leren en ontwikkelend onderzoek stellen nadrukkelijk gevestigde 
productiedoelen en werkwijzen ter discussie17. Een belangrijke mogelijkheid voor 
dergelijke leerprocessen voor uitvoerend personeel ligt in de toenemende noodzaak 
voor werknemers om een theoretisch (abstract, analytisch-systemisch) overzicht te 
hebben van het arbeidsproces als geheel (Toikka, Engeström en Norros, 1985; Laur-
Ernst, 1989; Scribner en Sachs, 1990). Een ander aanknopingspunt vormen de 
veranderende marktverhoudingen en de daaruit voortvloeiende eisen aan flexibiliteit, 
vraaggerichtheid, leveringssnelheid en in het proces geïntegreerde kwaliteitszorg. 
4.2.4 Conclusies 
In deze paragraaf is een eerste cluster van benaderingen van leren op de werkplek 
beschreven, waarbij de nadruk ligt op leren dat direct in de arbeid zelf geïntegreerd is 
(immanent leren) dan wel direct gerelateerd aan in de arbeid voorkomende problemen: 
immanente kwalificering, leren door het oplossen van storingen en problemen en 
onderzoekend en expansief leren. In alle gevallen gaat het om nauw vervlochten 
processen van ontwikkeling van de arbeid zelf en van de beroepsbeoefenaar. Belang-
rijke elementen zijn de groei van competentie in de breedte en de diepte (reflectie). 
In dit opzicht is expansief leren goed vergelijkbaar met kritisch-reflectief leren en de theorievorming 
over de lerende organisatie (Marsick en Watkins, 1993). Engeström (1987) legt zelf een relatie met Bateson 
(1972), die een leertheorie heeft ontwikkeld, waarin verschillende niveaus van leren (leren I, leren II, leren 
III) worden onderscheiden. Deze benadering, waarin elk volgend niveau gekenmerkt wordt door reflectie op 
het lagere niveau, stond ook aan de basis van het onderscheid tussen single en double loop leren in de 
leertheorie van Argyris en Schön (zie 4.4.3). 
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Leren wordt niet alleen gezien als toeeigening van bestaande vaardigheden en kennis, 
maar nadrukkelijk ook als verkenning van nieuwe werkvormen of proceskenmerken 
Immanent leren gaat uit van een continu ontwikkelingsproces van competentie Initieel 
leren, latere competentieverwerving en innovatie worden gekarakteriseerd door in 
principe vergelijkbare en op elkaar voortbouwende leerprocessen Engestrom legt 
daarbij veel nadruk op leren als specifieke, maar nauw met de (ontwikkeling van de) 
arbeid verbonden activiteit Aansluitend bij de eerder gemaakte onderscheidingen zou 
gezegd kunnen worden dat onderzoekend leren vooral gericht is op het oplossen en 
voorkomen van incidenten (storingen, problemen etc ) in de arbeidsactiviteit, terwijl 
expansief leren gericht is op de tegenspraken en double binds in het activiteitssysteem. 
PAQ wijst er op dat leren op de werkplek in deze zin nadrukkelijk niet beperkt is tot 
praktische vaardigheden en inzichten, maar met name bij nieuwe installaties, pro-
bleemoplossen en storingen (incidenten) ook essentieel is in het verwerven van 
'theoretisch' inzicht in en begrip van het productieproces, mits de voorwaarden voor 
reflectie en uitwisseling van ervaringen en gezichtspunten gegeven zijn 
4.3 Gesitueerd Ieren 
Het tweede cluster benaderingen van leren op de werkplek sluit aan bij de eerder 
behandelde theorievorming rond 'practical knowledge' (Scnbner, 1984, 1986), 'tacit 
knowledge' (Polanyi, 1958) en expertise (Dreyfus en Dreyfus, 1986) Het kan 
samengevat worden onder de titel gesitueerd leren, als verzamelterm voor een 
belangrijke stroming in de Amerikaanse sociaal-constructivistische cognitieve psycho-
logie en -antropologie (Lave en Wenger, 1991, Brown en Collins 1989, Resnick 1987, 
Raizen 1989, 1991) Deze benadering is via een gemeenschappelijke basis in het werk 
van Vygotsky verwant aan de activiteitstheone (Scnbner en Sachs, 1990, Engestrom, 
1992), maar is daarnaast beïnvloed door het pragmatisme van Dewey en door cultuur-
psychologisch en antropologisch onderzoek en theorievorming (Berry en Dasen, 1974; 
Cole en Scnbner, 1977) Er wordt veel aandacht besteed aan de (sociale) organisatie 
van het leerproces, zowel in praktijksituaties als in praktijkgenchte opleidingssituaties 
De dynamiek van de competentieontwikkehng wordt m belangnjke mate geanalyseerd 
vanuit het perspectief van het ontwikkelen van 'embedded knowledge' en de 'commu-
nity of practice' Er worden verschillende, meer impliciete vormen van leren in 
praktijk-contexten tijdens de loopbaan bestudeerd De nadruk ligt daarbij op vaardig-
heden die mensen zich in hun dagelijkse praktijk verwerven door het oplossen van de 
praktijkproblemen die zij tegenkomen Vergeleken met de activiteitsbenadenng, wordt 
meer aandacht besteed aan het initiële leren van een beroep Het model van het leren 
via 'apprenticeship'18 staat centraal 
Voor deze term is geen goede Nederlandse vertaling voorhanden De term 'leerlingschap' (Van der 
Hoeven-Van Doomum en Simons, 1994) is op zich adequaat, maar lijkt onvoldoende ingeburgerd om de 
connotaties weer te geven van de Engelse term, die soms vooral wordt opgevat als werkvorm en leermodel, 
soms als sociale institutie, die verschillende vormen kan aannemen, en vorm van beroepsonderwijs (vgl 
Coy, 1989) Vaak spelen beide betekenissen mee 
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Binnen dit cluster kunnen een viertal typen benaderingen worden onderscheiden: 1) 
leren in de praktijkcontext; 2) leren in de praktijkgemeenschap; 3) 'cognitive apprenti-
ceship'; 4) stadia van expertise: novice-expert. 
4.3.1 Leren in de praktijkcontext 
De gesitueerdheid van leren heeft in de eerste plaats betrekking op de concrete 
praktijkcontext waarin leren en cognitieve ontwikkeling plaatsvinden. Onder noemers 
als 'work intelligence' (Scribner, 1984), 'practice knowledge' (Scribner, 1986) en 
'cognition in practice' (Lave, 1988) is met name door Sylvia Scribner en Jean Lave 
aandacht besteed aan vormen van leren in praktijk-contexten. Het gaat in deze 
benadering om een 'practice approach to thinking and learning' (Scribner, 1986). 
Centraal staat het verwerven van alledaagse probleemoplosvaardigheden, waarmee 
gedoeld wordt op heel andere vaardigheden dan de met een intelligentietest gemeten 
academische vaardigheden of het vermogen 'potlood-en-papier opgaven' op te lossen. 
In het herhaald benadrukken van dit punt verraadt zich de antropologische en 
cultuur-psychologische achtergrond van deze benadering. Naast de analyse van 
specifieke leerprocessen en kennisvormen, gaat het ook steeds om het benadrukken 
van de waarde van dergelijke praktische vaardigheden ten opzichte van 'algemeen 
gewaardeerde' academische vaardigheden. In eerste instantie heeft met name 
onderzoek naar reken- en taalvaardigheden in niet-westerse samenlevingen een 
aantal twijfels opgeroepen naar de universele geldigheid van het westers intelligen-
tie- en leerbegrip (Cole en Scribner, 1985). Vervolgens zijn ook in westerse 
samenlevingen leerprocessen in het dagelijks leven onderzocht. Zo onderzocht Lave 
(1988) rekenvaardigheden zoals die geleerd en gehanteerd worden bij boodschappen 
doen en prijsvergelijking in de supermarkt, het beheren van het huishoudbudget of 
het bijhouden van een dieet19. 
Cognitieve processen worden niet geïsoleerd bestudeerd, maar opgevat als bestand-
delen van sociale praktijken, die functioneren om cultureel gewaardeerde behoeften en 
doelen te bereiken. Sociale praktijken bestaan uit herhaalde, gemotiveerde sets 
activiteiten die gebruik maken van bepaalde technologieën en specifieke kennissyste-
men, welke specifieke sets van cognitieve vaardigheden impliceren. Een geheel activi-
teitssysteem (spel, werk, onderwijs) vormt de primaire context voor cognitieontwikke-
ling (Scribner en Sachs, 1990). Deze benadering is enerzijds sterk geïnspireerd door 
de theorie van Vygotsky als omvattende psychologische ontwikkelingstheorie, 
anderzijds door de culturele antropologie van met name Bateson (1952) en Geertz 
Uit deze benadering volgt tevens dat zogenaamde basisvaardigheden als rekenen of taalbeheersing niet 
noodzakelijkerwijze vooraf hoeven te gaan aan een succesvol functioneren in praktijkcontexten, zoals 
bijvoorbeeld de actuele discussie rond de kwalificatiestructuur Educatie en de daann verwoordde wens tot 
drempelkwalificaties lijkt te suggereren (Doets en Huisman, 1995 Ze kunnen daar ook heel goed een 
resultaat van zijn (vgl Bemtsen en de Vnes, 1995, over Nederlands op de werkvloer). 
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(1973). Specifieke kenmerken van een activiteit worden geïdentificeerd als van 
bijzonder belang voor cognitie: de gebruikte werktuigen en technologie; de sociale 
organisatie van de activiteit en de vereiste kennis en vaardigheden. De theorie maakt 
onderscheid tussen de maatschappelijke doelen van de activiteit en de persoonlijke 
motieven van degenen die in de activiteit participeren. De nadruk ligt op (de bestude-
ring van) vaardigheden die mensen zich in hun dagelijks leven, veelal op informele 
wijze verwerven, door het oplossen van praktische problemen die zij in verschillende 
dimensies van hun leefsituatie tegenkomen. Spontane leerprocessen worden 'uitge-
lokt', gestimuleerd en gestructureerd door de praktische problemen die mensen 
tegenkomen. Lave (1988) spreekt in dit verband van 'gap closing'. Mensen gebruiken 
in praktijksituaties strategieën die nauwelijks of geen verband houden met oplossings-
strategieën die op school geleerd worden. Strategieën die op de werkplek gebruikt 
worden zijn sterk gebonden aan de specifieke situatie: ze zijn er op gericht om in die 
situatie met minimale intellectuele en fysieke belasting en maximaal resultaat het werk 
te doen (Scribner, 1986). Er wordt intensief gebruik gemaakt van informatie en 
aanknopingspunten die de sociale en fysieke context biedt. 
Zo laat Scribner (1984, 1986) in onderzoek naar werknemers in een zuivelfabriek 
(magazijn en distributie/verkoop) zien hoe deze gebruik maken van de fysieke 
kenmerken van verpakking (verschillende standaardmaten; aantal per krat) en 
magazijninrichting (aantal kratten per stapel) voor het oplossen van rekenproblemen 
die zich voordoen bij het samenstellen van orders en het opmaken van rekeningen. 
In een combinatie van etnografisch en experimenteel onderzoek wordt onderzocht hoe 
een reeks van vaardigheden en kennis verworven wordt in het uitvoeren van taken die 
in bepaalde functies vereist worden. Werknemers blijken in specifieke, betekenisvolle 
situaties over de kennis en vaardigheden te beschikken om relatief complexe proble-
men op te lossen. Leren in praktische settingen wordt volgens deze benadering 
gekenmerkt door (Raizen 1989): 
- concrete en inhoudsrijke leertaken, die zinvol voor de lerende zijn; 
- ondersteuning door ervaren beroepsbeoefenaars (experts); 
- en het gebruik kunnen maken van sociale en fysieke kenmerken van de omgeving 
in het oplossen van problemen. 
Bereiter en Scardamalia (1993) wijzen daarnaast op de expert-houding die noodzake-
lijk is om van ervaring te leren: 
"De loopbaan van een expert is er een van zich uitbreidende en verdiepende 
beheersing van de problemen die constitutief zijn voor een bepaald werkterrein. De 
loopbaan van de ervaren niet-expert bestaat uit het geleidelijk aan beperken van het 
werkterrein zodat het ongeveer overeenkomt met de routines die de non-expert 
bereid is uit te voeren" (11). De expert-houding vereist de bereidheid leerenergie 
die vrijkomt omdat men het probleem bevredigend beheerst (de 'best-fit' gevonden 
heeft) weer te herinvesteren in verdergaand probleemoplossen. Kennisverwerving 
kan niet gescheiden worden van het probleemoplossen waar de kennis een rol in 
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speelt2". Dat kennis een belangrijke rol speelt komt duidelijk naar voren in een 
van de mooiste voorbeelden van praktische expertise die Bereiter en Scardamalia 
beschrijven: Willie, de self-made universele klusjesman en knutselaar (bricoleur), 
die door Harper (1987) wordt beschreven heeft een diep begrip van materialen, 
werkwijzen en ontwerp verworven, die het hem mogelijk maken met hergebruikte 
materialen en restjes niet alleen dingen te repareren, maar ze zelfs te verbeteren 
(Bereiter en Scardamalia, 1993, 12 - 14). 
Alle activiteiten waar werknemers bij betrokken zijn kunnen een rol spelen bij het 
verwerven van vaardigheden en kennis, zowel specifieke opleidings- en leeractiviteiten 
(off-the-job en on-the-job), als de productieve en organisatorische taken van de 
'normale taakuitvoering'. De kennis die individuen verwerven is nauw verbonden met 
de specifieke aard van hun activiteiten en doelen. Verschillende activiteiten maken 
sommige vormen van kennisverwerving makkelijker dan andere. Er kunnen functio-
neel equivalente leerhandelingen en leeractiviteiten worden onderscheiden. Scribner 
maakt onderscheid tussen formele (school, klas) en informele (praktijk-omgeving, on-
the-job, leren door te doen, mentor) educatieve activiteiten enerzijds en formele 
(theoretische concepten) en informele (empirische) vormen van kennis anderzijds. 
Voor het verwerven van dezelfde vaardigheden kunnen meer praktische of meer 
schoolse leerwegen beide adequaat zijn. Voor meer complexe taken is het van belang 
te kijken hoe het geleerde in de school en de in de praktijk verworven probleemoplos-
sende vaardigheden in elkaar grijpen. Daarbij gaat het er om hoe begrippen als 
conceptueel gereedschap gebruikt kunnen worden. 
Deze theorie is getest in onderzoek naar het leren werken met geautomatiseerde 
systemen (Scribner en Sachs, 1990a; 1990b). Het werk van een procesoperator of 
een bediener van een computer-ondersteund systeem voor procescontrole of voor 
logistiek en voorraadbeheersing bestaat volgens deze analyse uit zowel formele als 
informele elementen. Formeel gaat het om de logica en theoretische concepten van 
het systeem, informeel om de specifieke kennis van het materiële productieproces, 
waar het systeem op wordt toegepast. Expertise in productieplanning en controle 
veronderstelt mentale modellen en cognitieve representaties die formeel-theoretische 
en praktische productiekennis integreren. Formele kennis van concepten, logica en 
structuur van het systeem (begrippen als item structuur, tijd, kwantiteit) worden 
volgens Scribner en Sachs waarschijnlijk vooral geleerd via een opleiding. Materi-
ele productiekennis (een 'item' staat voor een hele serie producten) wordt vooral 
geleerd 'on the job' door werkervaring. Functionele gebruikskennis van het systeem 
tenslotte, met betrekking tot gebruik en interpretatie van door het systeem gegene-
reerde data, besluitvorming en keuzes kunnen deels via training, deels via ervaring 
Vanwege de nadruk op het actieve leren van de expert bij het verwerven van de in de expertise 
geïntegreerde kennis zouden Bereiter en Scardamalia (1993) ook tot de hierna te bespreken zelfstandig leren 
benadering gerekend kunnen worden. Een belangrijk deel van hun boek richt zich op de vraag wat de 
kenmerken van een expert-lerende zijn en hoe deze kunnen worden bevorderd. 
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worden geleerd. Het leren werken met geautomatiseerde systemen geeft een 
indicatie van de veranderingen in vaardigheden in de industrie onder invloed van 
informatietechnologie21. 
De analyse van Scribner en Sachs (1990a/b) concentreert zich niet op als opleiding 
bedoelde activiteiten (inclusief training on-the-job), maar op het werk zelf (the 
ongoing job) als potentiële leeractiviteit. Daarbij wordt gekeken naar het feitelijke 
gebruik dat de bediener van het systeem maakt; naar de rol van collega's en chefs en 
de wijze waarop zij kennis overdragen en naar het benutten van eerdere ervaringen 
van de werknemers zelf. De aandacht gaat niet alleen uit naar het verwerven van 
vaardigheden of procedurele kennis, maar ook naar de verwerving van formele en 
conceptuele kennis. Er wordt daarbij geprobeerd relaties te identificeren tussen 
specifieke aspecten van leeractiviteiten op de werkplek en specifieke kennisgebieden. 
4.3.2 Leren in de praktijkgemeenschap 
Een tweede essentieel kenmerk van de gesitueerdheid van beroepsgerichte leerproces-
sen is het feit dat het bij uitstek gaat om leren in een praktijk- of beroepsgemeenschap 
(Lave en Wenger, 1991; Brown en Duguid, 1991). In dit verband introduceren Lave 
en Wenger het concept van de "legitieme perifere participatie": leren via introductie 
en participatie in een praktijk-gemeenschap, waarbij men geleidelijk doordringt naar 
de meer complexe kernactiviteiten van hel beroep. 
Ideaaltypisch verloopt dit proces ongeveer als volgt. Bij binnenkomst krijgt de 
leerling vooral perifere taken, bijvoorbeeld schoonmaken. Al rondlopend in de 
werkplaats krijgt hij de kans waar te nemen waar het in het beroep om gaat, welke 
problemen zich voordoen en hoe deze worden opgelost. Langzamerhand begint hij 
ook eenvoudige, en later meer complexe handelingen te oefenen, tot hij ze voldoen 
beheerst om ze zelfstandig uit te kunnen voeren. Ondertussen heeft hij ook een 
hoop meegekregen van de kennis en de normen die in de praktijkgemeenschap 
circuleren. 
Dergelijk leren veronderstelt dat de participanten in grote mate toegang hebben tot de 
verschillende onderdelen van de arbeidspraktijk. Er moet veel horizontale communi-
catie zijn tussen de participanten, waarbij vooral verhalen over problematische 
situaties en de aanpak en oplossing ervan een rol spelen. Ook moeten de gehanteerde 
technologie en de structuren van de gemeenschap zichtbaar zijn (of in ieder geval te 
maken zijn) voor de lerende. Beroepsrelevante kennis is sociaal gestructureerd 
(Raizen, 1989) en krijgt pas betekenis in een sociale setting. 
Een veelheid van instituties houdt zich bezig met opleidingen op dit gebied, terwijl er nauwelijks een 
gestandaardiseerde door de overheid gecontroleerde en erkende opleiding bestaat In die zin vormt het 
onderzoek van Scnbner en Sachs, naast een analyse van het in elkaar gnjpen van verschillende leerwegen, 
ook een aardige casestudie over de vraag hoe verschillende educatieve instituties bij (kunnen) dragen aan 
het leren van dergelijke vaardigheden 
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De reeds meermalen in dit boek figurerende reparateurs van kopieermachines, die 
door Orr (1989; 1996) zijn onderzocht, maken gebruik van twee soorten kennis om 
het probleem op te sporen, nl. de informatieuitwisseling met klanten (welke 
problemen zijn er, wat is er gebeurd voor de storing, etc), en 'oorlogsverhalen': 
anekdotes van ervaren technici (Raizen, 1989). Leren van ervaren collega's betreft 
met name het overdragen van vakmatige kennis. In de 'oorlogsverhalen' die de 
reparateurs elkaar vertellen tijdens de lunch of koffiepauze worden allerlei typisch-
lastige problemen besproken die in de praktijk te herkennen zijn, zoals de eigenaar-
digheden van verschillende types machines die niet in de handleiding staan en 
daarmee ook niet in de functieopleiding aan de orde komen (Brown en Duguid, 
1991). De onderzochte groep onderhoudstechnici stond in het bedrijf bekend als 
weliswaar vakbekwaam, maar lastig, vooral omdat ze niet mee wilden doen aan 
door het bedrijf aangeboden scholing. In het onderzoek van Orr (1989) bleek dat ze 
daar in zekere zin gelijk in hadden: de opleiding gaf geen antwoord op de proble-
men zoals ze die in de praktijk tegenkwamen. Tegelijk bleek dat ze wel degelijk 
bereid waren op de werkvloer te leren rond het oplossen van de problemen. 
Men verwerft dergelijke kennis veelal niet via expliciete leeractiviteiten, maar door 
concrete en op een rijkdom aan voorbeelden gebaseerde 'verhalen van het vak', die 
beroepsbeoefenaars onder elkaar vertellen en waarmee experts novices wegwijs 
maken. Deze verhalen vormen een gemeenschapsgeheugen (community memory) van 
de technici. Dit gemeenschappelijk geheugen is van groot belang bij het uitvoeren van 
de taak. Wat de 'oorlogsverhalen' zo krachtig maakt is het feit dat ze te maken 
hebben met de machine en het gedrag van de klant in de context van een specifieke 
situatie. In dit verband is ook introductie in de cultuur essentieel (Brown en Duguid, 
1991). Het gebruik van gereedschappen wordt niet alleen bepaald door de specifieke 
omstandigheden, maar ook door de cultuur van de gebruikers (Lave en Wenger, 
1991), op het niveau van het beroep of dat van het bedrijf. 
Verhalen zijn ook daarom zo belangrijk omdat direct 'leren door doen' in veel 
'moderne arbeidsomgevingen' moeilijker is geworden (Raizen, 1989). Zowel de 
dagelijkse omgeving als de werkomgeving bestaat uit een veelheid van 'black boxes' 
of 'transparante' operaties (Suchman, 1987). Veel van die omgeving kan niet meer 
benaderd worden met dagelijkse common sense en is moeilijk observeerbaar. Een 
machine wordt, zolang hij normaal functioneert, als vanzelfsprekend beschouwd en is 
in die zin transparant22. Pas als er storingen optreden gaan mensen zich rekenschap 
geven van de manier waarop de machine functioneert. Op dat moment moet de klant 
Goed design en goede gebruiksaanwijzingen zijn er op gericht deze transparantie zo groot mogelijk te 
maken, met het oog op optimaal gebruiksgemak In de praktijk wordt dit lang niet altijd bereikt, noch waar 
het apparatuur in de pnvé-sfeer (videorecorder, magnetron), noch m de werksfeer (computers, kopieermachi-
nes) betreft (Suchman, 1987). Het in de praktijk leren bedienen en gebruiken van dergelijke apparatuur 
wordt daar door bemoeilijkt In die zin wordt veel opleidingsnoodzaak veroorzaakt door een slecht design 
van apparatuur en programmatuur (Intermediair, 1995) Naarmate complexiteit en gebruiksmogelijkheden 
toenemen worden dergelijke problemen urgenter De verbetering van 'man-machine interfaces' is onder 
andere gericht op hel vergroten van de inzichtelijkheid van apparatuur en programmatuur (Neerincx, 1995). 
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of de gebruiker omschrijven wat het probleem is (de representatie van de klant van 
het probleem), zodat de technicus kan bedenken wat er mis is (de representatie van de 
technicus van het probleem). Het maken van juiste representaties met behulp van de 
beschikbare informatie is een belangrijke kwaliteit van een technicus (Suchman, 
1987). De communicatieproblemen kunnen nog gecompliceerder worden als het gaat 
om twee typen 'technici', bijvoorbeeld de machine-bediener, die ook klein onderhoud 
en kwaliteitscontrole verricht en kleine storingen oplost, en de onderhoudstechnicus 
(Zarifïan, 1995). 
De praktijkgemeenschap speelt een essentiële rol in het leren op verschillende niveaus. 
Weliswaar legt de benadering de nadruk op de verwerving van competentie door het 
langzaam ingroeien in de beroepsgemeenschap. Maar daarnaast is de praktijkgemeen-
schap essentieel in het oplossen van de productie- en regelproblemen die zich 
voordoen. Met een strategie van continue verbetering kan de organisatie zich dit als 
innovatief vermogen toeëigenen. Omgekeerd moet innovatie ook rekening houden met 
het belang van de praktijkgemeenschap voor het leren en uitoefenen van competentie. 
Zo wijzen Brown en Duguid (1995) er op dat ontwerpprocessen van technologie en 
nieuwe arbeidssituaties bij uitstek rekening moeten houden met het feit dat ze gebruikt 
worden in een praktijkgemeenschap. Dit is een thema dat centraal staat in recente 
'workplace studies', die zich richten op technologie in 'natuurlijke' gebruikssituaties 
(Knoblauch, 1997), als cockpits (Hutchins, 1994a;b), stuurhutten, controlekamers of 
coördinatiecentra van de metro (Heath en Luff, 1994). 
Hutchins (1994a) schetst de consequenties van het veronachtzamen van deze 
leerprocessen in het ontwerp van de cockpits van verkeersvliegtuigen. De eenmans-
cockpit van de toekomst maakt niet alleen het gevaar van ongelukken door 
plotselinge ziekte van de piloot groter, maar maakt het vooral onmogelijk in de 
praktijk van elkaar de eigenaardigheden van verschillende toestellen en vliegvelden 
te leren. Het meest onthutsende, aldus Hutchins die als psycholoog jarenlang 
betrokken was bij het ontwerp en simuleren van cockpits en scheepsbesturing, is 
het feit dat dit structurele probleem geen enkele rol speelt in de discussie over de 
wenselijkheid van de eenmanscockpit. 
Een meer antropologisch-sociologische benadering van leren van een beroep benadrukt 
de rol van de gemeenschap in het leren van vaardigheden, en vooral in het ingroeien 
in de normen en waarden van het beroep (Coy, 1989). Hoewel er raakvlakken zijn 
met de gesitueerd leren benadering komt dit thema uitgebreider aan de orde in het 
laatste cluster (beroeps- en arbeidssocialisatie). 
4.3.3 'Cognitive apprenticeship' 
Het meest bekend in Nederland is deze benadering door het concept van de krachtige 
leeromgeving (De Corte, 1991; Nieuwenhuis, 1991; Lodewijks, 1995), welke voort-
bouwt op het concept 'cognitive apprenticeship'. Het accent ligt daarbij in eerste 
instantie niet op leren op de werkplek, maar op een kritiek op en het formuleren van 
een alternatief voor het functioneren van het algemeen onderwijs en de school 
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(Resnick, 1987; Brown e.a., 1989; Lave en Wenger, 1991; Greeno, 1997). Leren in 
een beroep dient eerder als paradigma van leren in een 'natuurlijke setting' of leren 
aan de hand van werkelijkheidsgetrouwc problemen, dan als onderzoeksterrein. 
'Apprenticeship' verwijst naar het actieve element in leren en kennisverwerving en 
benadrukt het context-afhankelijke, situatiegebonden en enculturerende karakter van 
leren. Bovendien verwijst 'apprenticeship' naar specifieke didactische principes. 
Docenten of begeleiders stimuleren het leren door het expliciet maken van tacit 
knowledge of door hun bij het aanpakken van problemen gehanteerde strategieën te 
laten zien in authentieke activiteiten (modelling). Vervolgens ondersteunen docenten 
de leerlingen in hun pogingen om zelf de taak uit te voeren (coaching). En tot slot 
stelt de docent, door zich langzaam terug te trekken, de leerlingen in staat om 
zelfstandig door te gaan (fading). Deze principes zijn deels ontleend aan analyses van 
succesvolle 'spontane' praktijken waarbij novices of leerlingen worden ingewijd in het 
vak. Holzkamp (1993) wijst er op dat een belangrijk aspect van het apprenticeship-
model, naast het belang van een persoonlijke relatie tussen leerling en meester, ook de 
andere rol van de leerling is. In het traditionele model van de school is het primair de 
leraar die iets wil van de leerling. In het apprenticeship-model is het de leerling die er 
actief op uit is de vakbekwaamheid te verwerven van de meester. 
Een van de redenen dat deze principes niet alleen in het algemeen onderwijs, maar 
ook in het beroepsonderwijs inclusief de beroepspraktijkvorming (opnieuw) moeten 
worden benadrukt en ingevoerd (Moerkamp en De Bruijn, 1991; Onstenk, 1997; 
Moerkamp en De Bruijn, 1997) ligt in het feit dat de maatschappelijke voorwaarden 
en de beroepskarakteristieken die voor dergelijke leerprocessen noodzakelijk zijn niet 
langer vanzelfsprekend aanwezig zijn. 
'Cognitive' benadrukt dat men de met apprenticeship geassocieerde werkwijze niet 
alleen wil benutten voor het aanleren van beroepsvaardigheden waarnaar 'apprentices-
hip' gewoonlijk verwijst. Men wil zich richten op cognitieve ontwikkeling, maar 
daarbij de onlosmakelijke verbondenheid van weten en doen (knowing en doing) 
benadrukken. Naast de aard van de competentie, zoals die ook bij het immanente leren 
centraal staat, wordt in de benadering van het gesitueerd leren vooral aandacht besteed 
aan didactische technieken en methodes, aan begeleidingsstrategieën en aan het belang 
van ingroeien in een cultuur. Het culturele element is essentieel (de cultuur van het 
domein). Cultuur kenmerkt zich door sociale interactie en door samenwerking. In een 
cultuur worden ideeën uitgewisseld en omgevormd en worden waardesystemen 
ontwikkeld. 'Verhalen' zijn hierbij van groot belang23. In een goede leeromgeving 
moeten dergelijke instructieve verhalen dan ook kunnen circuleren. Dat kan monde-
ling, maar er zou ook gebruik gemaakt kunnen worden van een database, waarin 
relevante gebeurtenissen (problemen plus oplossingen) zijn gedocumenteerd. Een 
dergelijke database is zowel van belang voor het leren van de organisatie (als 
geheugen en reflectiemogelijkheid), maar vormt ook fraai materiaal voor een nieuwko-
mer. Oplossingen worden gevonden naar analogie met de verhalen, waarmee implicie-
Dat geldt ook voor het onderzoek naar competenties en expertiseontwikkehng. Vandaar het belang dat 
Benner (1984) hecht aan het laten vertellen van 'critical incidents' als onderzoeks- én leermethode. 
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te regels kunnen worden overgedragen, en niet zozeer door het toepassen van 
algemene, expliciete regels24 Het oplossen van pedagogische problemen door zoveel 
mogelijk expliciet te maken kan betekenen dat men impliciete regels uit hun verband 
haalt 
De nadruk in het debat rond 'cognitive apprenticeship' ligt op de mogelijkheden die 
een inrichting van onderwijs naar het model van het apprenticeship25 zou bieden voor 
het leren van taal, rekenvaardigheden en begripsmatige kennis Er wordt daarbij een 
analogie gemaakt tussen conceptueel denken en het hanteren van gereedschap. Kennis 
en begrippen worden opgevat als een soort gereedschap (Brown, Collins en Duquid, 
1989), dat alleen volledig begrepen kan worden door het te gebruiken Het gebruik 
ervan betekent tegelijk een verandering van het perspectief van de gebruiker en een 
aanpassing aan het ideologisch systeem waann het gebruikt wordt. Conceptueel 
gereedschap is onlosmakelijk verbonden met het cultureel erfgoed waarin het wordt 
gebruikt Activiteit, begrip en cultuur hangen sterk met elkaar samen Om conceptueel 
gereedschap te leren gebruiken op een manier zoals een vakman dat doet, moet een 
leerling binnentreden in de betreffende gemeenschap en haar cultuur. Leren is in die 
zin een proces van 'enculturatie' en socialisatie. Ook schijnbaar abstracte of algemeen 
geldige begrippen zijn m feite domeinspecifieke instrumenten, die in authentieke 
activiteiten, dat wil zeggen de dagelijkse praktijken van een bepaalde cultuur, gebruikt 
moeten kunnen worden Die cultuur kan dan heel goed die van een bepaald vak, 
bijvoorbeeld wiskunde, zijn 
De school heeft in deze optiek een abstraherende werking, doordat begrippen los 
van hun context worden onderwezen (Resnick, 1987) Daarmee wordt ook het 
probleemoplossend gedrag van leerlingen gestuurd. Terwijl 'gewone mensen' ( j u s t 
plain folks) én vakmensen bij het oplossen van problemen veel gebruik maken van 
de context en de informatie die de omgeving biedt, moeten leerlingen op school bij 
wiskunde of taalonderwijs leren algemene 'papier en potlood'-opgaven op te lossen, 
los van de inhoudelijke betekenis en context (Brown en Duguid, 1989) In het 
beroepsonderwijs kan dit de vorm aannemen van theoretisch onderwijs in vakken 
die los staan van de beroepspraktijk, gegeven door docenten die de beroepspraktijk 
niet kennen De relatie met problemen uit de praktijk moet dan achteraf door de 
leerling zelf gelegd worden 
Volgens sommige critici slaat men hierbij te ver door naar de andere kant Anderson, Reder en Simon 
(1995) wijzen erop dat het aanleren van principes en breder geldige kennis en vaardigheden in het 
onderwijs wel degelijk zinvol en mogelijk is, met name met het oog op transfer en het vermogen in te 
spelen op nieuwe situaties Ook vragen ZIJ zich af of voor elke vaardigheid cognitief apprenticeship de 
meest effectieve of efficiente leermethode is 
Met de term cognitive apprenticeship wordt in feite een leermodel uit het beroepsonderwijs ten 
voorbeeld gesteld aan het algemeen, academisch gericht onderwijs Dit is des te interessanter en 'schokken-
der' als men zich de lage status van beroepsonderwijs binnen met name het Amerikaanse onderwijssysteem 
realiseert Dit klinkt soms ook door in de kritiek, getuige bijvoorbeeld de onderkoelde verontwaardiging in 
een op zich behartenswaardig commentaar op Grceno (1997) "Abstract instruction can be very effective 
and one need not teach everything in concrete, almost vocational settings" (Anderson, Reder en Simon, 
1997, 18, cursief toegevoegd) 
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De voornaamste opbrengst van de analyse van het cognitief leerlingschap is zoals 
gezegd het model van de 'krachtige leeromgeving' (Brown, Collins en Duquid, 1989; 
De Corte, 1991; Nieuwenhuis, 1991). In de Amerikaanse discussie is dit model vooral 
gericht op het verwerven van vaardigheden in het algemeen onderwijs op school. In 
Nederland speelt dat ook een rol, maar is het model recent ook toegepast voor een 
analyse van beroepsonderwijs, meer in het bijzonder de wijze waarop leerlingen 
kunnen worden voorbereid op een dynamische en complexe beroepspraktijk (Nieu-
wenhuis, 1991; Nieuwenhuis en Onstenk, 1994) en veranderingen in de loopbaan 
(Moerkamp en De Bruijn, 1991). Opvallend is dat het daarbij niet zozeer lijkt te gaan 
om het versterken van leren in de setting van de beroepspraktijk zelf, maar om 
verbetering van de schoolcomponent (vgl. De Bruijn, in druk) of om de constructie-
principes voor simulatie van de beroepspraktijk (vgl. Mulder, 1997). Later in dit boek 
komt het concept nog uitgebreid aan de orde, toegepast op de analyse van het leerpo-
tentieel van arbeidssituaties (hoofdstuk 5) en van leren in de stage (hoofdstuk 8). 
4.3.4 Stadia van expertise: Novice-expert 
De reeds in hoofdstuk 3 geïntroduceerde novice-expert benadering van Dreyfus en 
Dreyfus (1986; Benner, 1984) vertoont een grote familiegelijkenis met het gesitueerd 
leren cluster, ondanks een deels andere theoretische genealogie26 en het ontbreken 
van positieve wederzijdse verwijzingen27. In navolging van Polanyi (1958) wordt 
onderscheid gemaakt tussen 'know-how' en 'knowing-that' als verschillende soorten 
kennis (zie hoofdstuk 3). Kennisontwikkeling verloopt zowel via analyse en theoreti-
sche begripsvorming, als via ervaring in praktische situaties. Ervaring is een vereiste 
voor expertise. Dit uitgangspunt komt terug in het expertise-model van Dreyfus en 
Dreyfus. De eerste drie door hen onderscheiden stadia van expertise-ontwikkeling 
(nieuweling, gevorderde beginner, competent) worden gekenmerkt door een gebon-
denheid aan regelgeleid gedrag. Deze regels kunnen in principe onafhankelijk van de 
praktijk geleerd worden en vervolgens toegepast tot ze beheerst worden. Met name 
voor de laatste twee stadia (ervaren en expert beroepsbeoefenaar) geldt echter dat ze 
vooral gebaseerd zijn op ervaring. In plaats van het toepassen van geleerde regels gaat 
het steeds meer om het herkennen van situaties door ze op holistische wijze te 
vergelijken met eerdere situaties. Kenmerk van de expert is flexibiliteit, een grote rol 
van intuïtie en gevoelsmatige betrokkenheid en een ogenblikkelijke herkenning van 
probleemsituaties in hun geheel (in plaats van een analytische reconstructie). Expert-
gedrag in deze zin heeft niet alleen betrekking op beheersing van gecompliceerde 
probleemsituaties op een bepaald vakgebied, maar ook op een cognitieve 'toetssteen' 
als schaken of op alledaagse activiteiten als autorijden of praten (vgl. Vallas, 1990). 
Ervaring opdoen betekent het verfijnen en aanpassen van eerder verworven noties en 
begrippen door de confrontatie met een groot aantal actuele praktische situaties die 
De novice-expert benadering grijpt meer terug op de (Europese) hermeneutische traditie. 
27 
Lave en Wenger (1991) zijn zelfs uitermate kritisch, met name vanwege het individuele kader waarin 
expertise en expertiseverwerving volgens hen worden geplaatst. 
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nuances en accenten aanbrengen in de eerder verworven theorie. Het verwerven van 
expert-vaardigheden betekent volgens Dreyfus en Dreyfus niet dat regels en formules 
verschuiven naar een onbewust niveau. Er is niet zozeer sprake van 'automatisering' 
van regels, als wel van transformatie van de vaardigheid, waarbij men moet leren 
afwijken van regels om expert te worden. Zo kunnen ervaren piloten bepaalde 
problemen veel sneller oplossen, niet omdat ze de regels sneller kunnen toepassen, 
maar doordat ze die regels juist helemaal niet gebruiken. Hetzelfde geldt voor 
managers. 
Voor het verwerven van expertise als manager is volgens Dreyfus en Dreyfus 
(1986) de daadwerkelijke confrontatie met praktijkproblemen essentieel. Het zal 
slecht aflopen met bedrijven die hun beleid geheel ophangen aan management-
wetenschappers, die met behulp van computer-modellen en algoritmen beleid gaan 
uitrekenen en maar iets beter met bedrijven die gebruik maken van de diensten van 
management-adviseurs, die minder mathematisch, maar wel analytisch (via beslis-
singsbomen etc.) beleid willen voorschrijven. De op ervaring gebaseerde intuïtie 
van de manager blijft essentieel en dus zal een bedrijf mensen de gelegenheid 
moeten geven die op te bouwen (door kennismaking met alle facetten van het 
bedrijf, door langzaam toe te werken naar gecompliceerdere problemen in plaats 
van die allemaal meteen door de computer te laten oplossen etc). Een vergelijking 
met Japan laat zien dat Japans management succesvoller is omdat de Japanse 
cultuur meer ruimte laat aan intuïtie en minder eenzijdig alle hoop vestigt op de 
ratio in de latijnse betekenis van (be)rekenen(d). In het Japanse systeem staat voor 
managers leren via functieroulatie centraal, waarbij men onder begeleiding van een 
mentor steeds nieuwe problemen aanpakt in steeds andere afdelingen van het 
bedrijf (Dreyfus en Dreyfus, 1986; zie ook hoofdstuk 6). 
Dreyfus en Dreyfus stellen dat met name de twee hoogste expertise-fasen eigenlijk 
alleen in de praktijk zelf kunnen worden geleerd, juist omdat er geen sprake meer is 
van regelgeleid gedrag. Probleemherkenning en intuïtief handelen ontwikkelen zich op 
basis van accumulatie van ervaring. Benner (1984) geeft een verdere concretisering 
van het leerproces voor de verschillende stappen. Beginners hebben nog geen ervaring 
met de situaties waarin ze hun beroep moeten gaan uitoefenen. Om een begin te 
maken met de ontwikkeling van vaardig gedrag, wordt hen informatie gegeven in 
termen van objectieve kenmerken van de situatie. In het geval van een verpleeg-
kundige gaat het dan om zaken als gewicht, temperatuur, bloeddruk etc. waar op gelet 
moet worden bij een diagnose of het zien aankomen van problemen. Beginners krijgen 
context-vrije regels onderwezen die hun gedrag moeten leiden. Maar het volgen van 
regels werkt het werkelijk succesvol uitoefenen van het beroep tegen, omdat regels 
niet aangeven wat de meest relevante taken zijn in een actuele situatie. Gevorderden 
presteren beter, omdat ze voldoende reële situaties het hoofd hebben geboden om de 
steeds terugkerende betekenisvolle aspecten van een situatie op te kunnen merken. In 
een onderwijs-situatie kunnen aan de leerlingen richtlijnen worden gegeven om dit 
soort karakteristieken in een situatie te herkennen. Dit soort richtlijnen komen echter 
alleen over als een leerling weet hoe deze aspecten er uit zien in een echte situatie. De 
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aspecten kunnen dus maar ten dele expliciet gemaakt worden. Door bepaalde vragen 
te stellen aan een patiënt, door observatie van gedrag, kunnen er aanwijzingen 
("cues") worden opgemerkt, "but no one cue is definitive in all situations". Vaak is 
een gevorderde verpleegkundige nog niet echt in staat prioriteiten stellen, maar moet 
hij/zij zich concentreren op de geleerde regels om de taak te kunnen volbrengen. 
Competente beroepsbeoefenaars kunnen hun activiteiten interpreteren in termen van 
langere termijn doelen of plannen waarvan ze zich voortdurend bewust zijn (vgl. Frei, 
Duell en Baitsch, 1984). Het 'plan' bepaalt welke aspecten van een situatie als het 
meest belangrijk moeten worden gezien. Een plan brengt een perspectief tot stand, 
gebaseerd op bewust, abstract, analytisch overwegen van het probleem. Voor de 
onderwijssituatie betekent dit bijvoorbeeld dat plannen of het nemen van beslissingen 
geoefend moeten en kunnen worden, bijvoorbeeld in oefeningen of simulaties. 
De bekwame beroepsbeoefenaar neemt de situatie meer als geheel waar dan als 
samengesteld uit aspecten. Het gedrag wordt geleid door stelregels (maximes). 
Waarneming (perception) is in dit stadium een sleutelbegrip. Het perspectief is niet 
'bedacht' maar 'doet zich voor' gebaseerd op eerdere ervaringen. Een bekwaam 
beroepsbeoefenaar begrijpt een situatie als geheel, omdat zij de betekenis van de 
situatie ziet in termen van lange termijn doelen. Het perspectief geeft aan welke 
aspecten, uit de veelheid van aspecten die de situatie vormen, het meest belangrijk 
zijn. Een bekwaam persoon neemt, om de situatie te overzien en te begrijpen, minder 
opties in overweging als de gevorderde, ze weet eerder in de goede hoek te zoeken. 
Hiervoor worden stelregels gebruikt. Stelregels kunnen alleen maar goed gebruikt 
worden als je een diepgaand inzicht hebt in de situatie, omdat ze voor beginners of 
gevorderden onbegrijpelijke nuances van de situatie weergeven: in het ene geval 
kunnen ze dit betekenen, in een andere situatie iets geheel anders. Op dit niveau kan 
onderwezen worden m.b.v. case-studies. Als je op dit niveau context-vrije regels zou 
onderwijzen, dan zal dit waarschijnlijk leiden tot irritatie en de leerlingen zullen met 
tegenvoorbeelden uit de praktijk komen die de regel weerspreken. De bekwame 
beroepsbeoefenaar kan het beste inductief onderwezen worden, dus beginnen met een 
concrete situatie en de leerling laten uitleggen hoe zij die situatie begrijpen. Geleerd 
kan worden van zowel succesvolle als niet succesvolle gebeurtenissen. 
De expert tenslotte baseert zich niet meer op analytische principes (regels, richtlijnen, 
stelregels). Hij of zij heeft een intuïtieve greep op de situatie en schiet gelijk in op het 
juiste deel van de situatie zonder veel tijd te verdoen met het afwegen van alternatie-
ven. Het is moeilijk om de belangrijke kenmerken van expert-gcdrag te pakken te 
krijgen, omdat men handelt vanuit een diepgaand begrip van de totale situatie. Benner 
vergelijkt deze wijze van waarneming met het herkennen van gezichten. Een expert is 
zich niet meer bewust van regels, zijn of haar gedrag is vloeiend en flexibel. Dit 
betekent niet dat een expert nooit gebruik maakt van analyse. Bij nieuwe situaties, of 
als de situatie verkeerd beoordeeld is, moet hij of zij ook gebruik maken van analy-
tisch probleem-oplossen. Expert-gedrag is moeilijk te onderwijzen. Onderzoek en 
systematische documentatie van het gedrag van experts kan verder inzicht geven in 
hun werkwijze. Dat deze expliciet te maken is blijkt niet alleen uit het boek van 
Benner zelf, maar ook uit het feit dat experts wel degelijk adviezen kunnen geven aan 
anderen. Daarbij moeten ze zich wel bewust zijn van het expertise-niveau van die 
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ander. Als de adviezen op een te hoog niveau gericht zijn - of in termen van En-
geström buiten de zone van de naaste ontwikkeling vallen - worden ze niet begrepen 
omdat ze voor de lerende (nog) geen betekenis hebben. 
4.3.5 Conclusies 
De benaderingen in het cluster 'gesitueerd leren' zien leren vooral als het resultaat van 
een geleidelijk opgevoerde uiteenzetting met werkelijke problemen uit de praktijk, 
waarbij het vermogen van de beroepsbeoefenaar de situatie adequaat te interpreteren 
en effectief in te grijpen stapsgewijs toeneemt. Daarbij wordt een belangrijke rol 
gespeeld door taakkarakteristieken (welk probleem moet opgelost worden), de 
materiële kenmerken van de situatie, het ingroeien in de gemeenschap van beroepsbe-
oefenaars en expertise-ontwikkeling door het opbouwen van een arsenaal aan ervarin-
gen met probleemsituaties. Een centraal element is de ontwikkeling van commitment 
met de beroepssituatie en beroepsproblemen als gevolg van een 'mix' van economise-
ring van de taakuitvoering, participatie in de praktijkgemeenschap en vertrouwdheid 
met probleemsituaties. Het laatste punt wordt benadrukt in de expert-novice benade-
ring. Door het handelen in probleemsituaties verwerft men een arsenaal aan ervarin-
gen, die zowel bijdragen aan kennis als een betrokkenheid, die beide een rol spelen in 
het snel en effectief probleemoplossen op basis van holistische herkenning van 
patronen. 
De nadruk in de gesitueerd leren benadering ligt op de 'initiële' verwerving van 
vakbekwaamheid, maar is ook van toepassing op de ontwikkeling van vakbekwaam-
heid later in de loopbaan. Lastiger ligt de relatie met leren in verband met innovaties. 
Een belangrijk punt is de vraag in hoeverre gesitueerd leren de begrenzing van de 
situatie kan overwinnen (Simons, 1990). De benadering geeft onvoldoende aandacht 
aan het overstijgen van de grenzen van bestaand vakmanschap (Holzkamp, 1993). 
Bereiter en Scardamalia (1993), die aan deze benadering, maar ook aan de hiema te 
bespreken benadering van het zelfgestuurd leren, verwant zijn, maken een nuttig 
onderscheid tussen expert-gedrag als een voortdurend uitbreiden van de grenzen en het 
non-expertgedrag dat problemen probeert te beperken tot de beheerste, eventueel 
complexe, routines. In deze zin zou gesitueerd leren aangevuld kunnen worden met 
onderzoekend of kritisch-reflectief leren (zie 4.4.3). Een belangrijk aandachtspunt van 
de gesitueerd leren benadering is dat bij innovatie rekening gehouden moet worden 
met de praktijkgemeenschap. Discussie in de praktijkgemeenschap kan bijdragen aan 
innovatie* van praktijken. Wellicht nog belangrijker is dat men bij het ontwerp van 
nieuwe technologie (informatisering) rekening moet houden met het feit dat men 
ontwerpt voor een praktijkgemeenschap en niet (alleen) voor een productieproces of 
arbeidsplaats (Brown en Duguid, 1995). 
4.4 Zelfstandig leren 
In het cluster 'zelfstandig leren' worden benaderingen samengevat die leren op de 
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werkplek vooral zien als specifieke vorm van leren en die zich concentreren op de 
werknemer als lerende. Het gaat zowel om leerpsychologische als om andragogische 
('adult education') benaderingen. Zelfstandig of zelfgestuurd leren betreft een binnen 
de leertheorie relatief recente benadering (Simons, 1994). Dit cluster heeft zowel 
betrekking op leren in school- en cursussituaties, als op leren op de werkplek. In het 
laatste geval wordt het informeel karakter van het leren benadrukt en een grotere rol 
voor de lerende zelf bij de sturing van het leerproces. Leren wordt dan niet gestuurd 
door een opleidingsinstantie (opleiding, leerplan, docent). Dit wordt uitgedrukt in 
begrippen als 'intentioneel' (Kwakman, 1993), 'autonoom' (Kruijd, 1991), 'spontaan' 
en 'doe-het zelf (Van der Zee e.a., 1984; Van der Zee, 1989) of 'zelfgestuurd' 
(Marsick en Watkins, 1990) leren. 
Binnen dit cluster zijn diverse varianten onderscheiden. De metacognitieve leertheorie 
benadrukt de sturing van het leren door de lerende zelf, die daartoe de beschikking 
moet hebben over metacognitieve vaardigheden. Self-Directed Learning (SDL) stelt 
het spontane karakter van leerprojecten en de zelf-sturing van leren centraal. Kritisch-
reflectief leren tenslotte benadrukt het belang van reflectie over het eigen functioneren. 
4.4.1 Metacognitie en zelfsturing van leerprocessen 
De metacognitieve benadering (Simons, 1991; 1994) legt de nadruk op de wijze 
waarop mensen hun leren sturen. Een leeractiviteit betreft de concrete dingen die 
mensen doen om te leren (Simons, 1994). Van der Sanden (1993) onderscheidt drie 
typen leeractiviteiten2*. 'Afstemmingsactiviteiten' zijn gericht op de cognitieve en 
affectieve afstemming op de leertaak. 'Verwervingsactiviteiten' zijn gericht op het 
opdoen van kennis en vaardigheden en 'bewakingsactiviteiten' zijn coördinerende en 
sturende activiteiten. Boekaerts en Simons (1993) spreken in dit verband over 
leerfuncties. Zij maken een vergelijkbaar onderscheid tussen: voorbereidingsfuncties; 
verwerkingsfuncties (BIT, begrijpen, integreren, toepassen) en regulatiefuncties. 
Metacognitie heeft betrekking op de opvattingen die iemand heeft over zijn cognitief 
functioneren (denken, leren, redeneren etc.) en de wijze waarop dit functioneren kan 
worden gereguleerd en/of gestuurd (Simons, 1991). In de metacognitieve leertheorie is 
met name de vraag wie de leeractiviteiten stuurt (de lerende zelf, de omgeving of een 
opleider/docent) en hoe dat gebeurt steeds centraler komen te staan. Voor het 
plaatsvinden (en bestuderen) van leren zijn drie niveaus van belang (Simons, 1991). 
De kennis en opvattingen die de lerende heeft over zijn eigen en andermans cognitief 
functioneren en over de leertaak bepalen zijn leerstrategische keuzes. Regulatie of 
sturing vereist oriëntatie, planning, bewaking en zelftoetsing, ofwel een continue 
'monitoring' van de relatie tussen leerdoel en leerproces. Op het uitvoeriegsniveau 
zijn specifieke strategieën te onderscheiden die het probleemoplossingsproces regule-
ren en sturen. Metacognitieve theorievorming heeft betrekking op de analyse van deze 
Hiermee wordt gedoeld op wat in de activiteitsbenadering leerhandelingen heet of wat men in termen 
van Engeström de relatie tussen het lerende subject en de methoden en instrumenten van de leeractiviteit 
zou kunnen noemen. Volgens de activiteitstheorie zijn doelen, motieven en regulering onderdeel van de 
structuur van de activiteit zelf. 
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drie niveaus en met name de relaties ertussen. Vanuit deze benadering wordt gewezen 
op het belang van bereidheid, motivatie en het vermogen om te leren voor het 
daadwerkelijk plaats vinden van leerprocessen (Simons, 1990; Boekaerts en Simons, 
1993). Zo verschilt de leermotivatie van volwassenen (werknemers) vaak aanzienlijk 
van die van jongeren, alhoewel dat waarschijnlijk meer samenhangt met een verschil 
in maatschappelijke positie dan in leeftijd (Simons, 1990b). Effectief leren veronder-
stelt een actief, cumulatief, constructief en doelgericht proces. Deze benadering legt 
bij uitstek de nadruk op de noodzaak leren te leren2". Dit is noodzakelijk omdat veel 
werknemers vaak lang niet meer geleerd hebben, maar vooral dat zij moeten leren hoe 
zelfstandig en in groepsverband te leren. Er zijn tal van factoren die actief leren 
belemmeren (Simons, 1990a). Een belangrijke belemmering vormen de eigen opvattin-
gen over leren (leerconcepties) en over de taakverdeling tussen opleider en lerende. 
Veel mensen zien leren vooral als van buiten leren met een sterk sturende rol van een 
docent en een luisterende rol van de lerende30. Veel lerenden denken niet na over 
leren en stellen zichzelf geen doelen. Er kunnen affectieve en motivationele blokkades 
zijn tegen de extra energie die een actieve leerstrategie vereist, maar ook kunnen 
zelfregulatie- en lcervaardigheden ontbreken. Ook docenten en opleiders hebben vaak 
de neiging sterk te sturen en te bepalen. Deze belemmeringen kunnen op verschillende 
manieren worden doorbroken. Simons (1989) onderscheidt 14 principes waaraan 
'proces-georiënteerde instructie' moet voldoen. Deze vertonen grote overeenkomst met 
het model van de krachtige leeromgeving uit het cognitief apprenticeship, zij het dat 
de nadruk meer ligt op het perspectief van de lerende. Opleiders en begeleiders 
moeten daarbij een aantal nieuwe rollen vervullen (Simons, 1991). Een begeleider 
moet optreden als - in de loop van het proces terugtredende - exteme monitor. Hij 
moet kunnen functioneren als model-probleemoplosser, die goed is in zijn vak en kan 
expliciteren hoe hij te werk gaat bij vakspecifiek probleemoplossen. Hij moet 
bovendien als metacognitieve gids proberen de lerende bewust te maken van de 
belangrijkste cognitieve strategieën en regulatiemechanismen van het vakgebied. Via 
'scaffolding' moet de verantwoordelijkheid voor het probleemoplossen langzamerhand 
verplaatst worden naar de lerende. Tenslotte is het belangrijk dat de opleider optreedt 
als bevorderaar van positieve zelfevaluatie, van het stellen van realistische doelen tot 
op zelfvertrouwen gerichte feedback en adequate toeschrijving van succes en falen. 
De metacognitieve leertheorie is grotendeels gericht op het (verbeteren van) schools 
onderwijs en is recent toegepast in het kader van het verbeteren van het onderwijs en 
studievaardigheden (Simons en Zuijlen, 1990), beroepsonderwijs (De Boer en Van der 
Sanden, 1994) en bedrijfsopleidingen (Simons, 1990a,b). Het bestaande (beroepson-
derwijs wordt bekritiseerd omdat er te weinig aandacht besteed wordt aan het leerpro-
Simons (1990) constateert dat aandacht hiervoor een belangrijke missing link vormt in het nadenken 
over de lerende organisatie 
31) 
Simons onderkent onvoldoende dat deze opvatting van leren vooral gekoppeld is aan (het volgen van) 
een opleiding en bovendien niet overeen hoeft te komen met de gewenste leervorm Uit onderzoek blijkt dat 
laagopgeleide werknemers onderscheid maken tussen opleiden en leren, waarbij ze deelname aan opleiding 
onder andere minder aantrekkelijk vinden juist vanwege de daar naar voren komende passieve leerhouding. 
Bij leren in hun dagelijkse arbeidspraktijk kunnen ze wel degelijk een actieve rol spelen (Onstenk, 1993). 
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ces". Maar de theorie kan ook benut worden voor de analyse van leren op de 
werkplek. Leren leren in de beroeps- en bedrijfsopleiding maakt niet alleen de 
opleiding effectiever, maar bevordert ook leren op de werkplek. Het verwerven van 
leervaardigheden, dat nodig geacht wordt voor de moderne beroepsbeoefenaar, vereist 
het bevorderen van een grotere bekwaamheid van de lerende zelf in het sturen van 
leerprocessen. Met name in de situatie van zelf-sturing van het leerproces door de 
lerende is er een nauwe relatie tussen leren en ontwikkeling als verhoging van de 
zelfregulatie van het arbeidshandelen. Tevens kunnen uit de verschillende leerbevorde-
rende principes en begeleidingsrollen consequenties getrokken worden voor het 
bevorderen van leermogelijkheden op de werkplek (zie hoofdstuk 5). 
Er kunnen verschillende typen leervaardigheden worden onderscheiden (Simons, 
1994): vaardigheden die nodig zijn voor formeel leren, voor autodidactisch leren en 
voor spontaan leren. Formeel of extern gestuurd leren vereist wel degelijk specifieke 
vaardigheden en leerbereidheid van de lerende: acceptatie van controle door anderen; 
het verdiepen van leerstrategieën, het stellen van vragen, het oplossen van problemen, 
lezen en informatie zoeken. Men moet tevens de bereidheid hebben zich door anderen 
te laten onderwijzen. Autodidactisch leren veronderstelt zelf-management, persoonlijke 
autonomie bij het leren, handelingscontrole, vakmatige autonomie, metacognitie en 
motivationele vaardigheden, alsmede de bereidheid zelfstandig te leren32. Spontaan 
leren tenslotte veronderstelt reflectie, transfer, generalisering en openheid voor 
leermogelijkheden, alsmede de bereidheid autonome leerervaringen te benutten. In alle 
gevallen gaat het om relatief domeinspecifieke vaardigheden en bereidheid, waarbij 
verbreding (veralgemenisering) en transfer niet vanzelfsprekend zijn, maar op zich 
vaardigheden en bereidheid vereisen. De kern daarvan wordt gevormd door reflectie 
op het Ieren en op het leerresultaat (Simons, 1990a). 
Simons (1994) onderscheidt tien vormen van leren, waaronder een viertal die 'on-the-
job' plaatsvinden. Deze vier worden, aansluitend bij de indeling van De Jong (1991), 
vervolgens onderscheiden naar degene die het leren stuurt. Bij 'instructie op de 
werkplek' is er sprake van externe sturing. Werkplek-praktijkoefening is leren onder 
supervisie, dat deels wordt gecontroleerd door de lerende zelf. De supervisor geeft 
leeropgaven in toenemende complexiteit op en levert ondersteuning en feedback als 
hij dat nodig acht. Voor leren onder controle van de lerende zelf hanteert Simons 
Ook in deze zin is er duidelijk verwantschap met de cognitief leerlingschap benadering, die eveneens het 
bestaande (beroeps)onderwijs kritiseert, waarbij men zich echter meer beroept op het specifieke karakter van 
de te verwerven vaardigheden dan op het ontbreken van het aanleren van leerstrategieën Het is belangrijk 
er op te wijzen dat de grote aandacht voor zelfstandig leren in het beroepsonderwijs - die vaak minstens 
evenzeer ingegeven lijkt door een wens tot flexibiliteit en minder contacturen voor docenten als door 
nieuwe eisen aan beroepsvaardigheden - niet zonder meer hetzelfde is als het creëren van een krachtige 
leeromgeving Dat laatste vereist in ieder geval aandacht voor de structurering van beroepsproblemen zoals 
die in het onderwijs aan de orde komen en voor de dimensie van de praktijkgemeenschap Met name het 
laatste punt blijft vaak onderbelicht (vgl Onstenk, 1996) 
De eisen die volgens Simons door formeel leren respectievelijk auto-didactisch leren gesteld worden 
vertonen een opmerkelijke overeenkomst met de eisen die door respectievelijk een taylonstisch en een 
nieuw productieconcept volgens het model van de verantwoordelijke autonomie (Friedman, 1986) gesteld 
worden (vgl. hoofdstuk 2) 
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(1994) de term 'workplace study'. Dit leren vindt meestal plaats in relatie met 
arbeidsproblemen en het ontdekken van nieuwe gebieden. Als vierde onderscheidt 
Simons een vorm van spontaan leren op de werkplek, die gekarakteriseerd wordt door 
de afwezigheid van controle: verborgen leren en ontwikkeling op de arbeidsplek. Deze 
categorie sluit aan bij de door Simons gehanteerde definitie van ontwikkeling als 
gedragsveranderingen die niet als gevolg van leeractiviteiten tot stand komen. Leren is 
dan een neveneffect van werken en probleemoplossen. Hierbij wordt ook verwezen 
naar het door Bereiter (1989) gemaakte onderscheid tussen leren als probleemoplossen 
en het leren door probleemoplossen (vgl. Bereiter en Scardamalia, 1993). 
4.4.2 Self-Directed-Learning (SDL) 
Zelfgestuurd leren (Self-Directed Learning, Brookfield, 1986) staat centraal in een 
benadering die in het veld van de volwasseneneducatie is ontstaan, maar ook wordt 
toegepast als didactische strategie binnen (hoger) onderwijs. Hoewel de term strikt 
genomen redundant is, omdat alle leren betrekking heeft op een individu dat zelf leert, 
gaat het in de praktijk vooral om vormen van zelf-onderwijzen of zelf-educatie 
(Baskctt e.a., 1994). In eerste instantie ging het bij SDL vooral om leren zonder 
opleider (Knowles, 1974; Tough, 1977). Later is met name aandacht besteed aan 
kenmerken van de lerende. Zo is de Self-Directed Learning Readiness Scale (Gugliel-
mino, 1977) ontwikkeld om eigenschappen bij mensen te meten die snel en effectief 
leren mogelijk maken. Critici (Bonham, 1991; Field, 1991) wijzen er overigens op dat 
deze schaal eerder motivatie meet, dan vaardigheden of geschiktheid. 
Een belangrijk aandachtspunt zijn door de lerende bewust opgezette korte of langere 
leerprojecten (vgl. Tough, 1977). Er is sprake van 'doe-het-zelf leren, wanneer de 
individuele werknemer zichzelf expliciet leerdoelen stelt. Bij 'doe-het-zelf-leren (Van 
der Zee e.a., 1984) ligt de nadruk op eigen initiatief en "in eigen beheer ontplooide 
activiteit bedoeld om kennis te verwerven". Dit wordt onderscheiden van 'spontaan' 
leren, dat plaats vindt bij het verrichten van een activiteit waar men iets leert zonder 
dat men daar nadrukkelijk op uit was (Van der Zee e.a., 1984; vgl. Simons, 1994). 
Volgens Baskett e.a. (1994) blijft in de traditionele SDL-benadering de interactie 
tussen het lerende individu en de organisatieomgeving onderbelicht, omdat de 
arbeidssituatie als leersituatie niet specifiek geanalyseerd wordt. Zij houden een 
pleidooi voor een nieuwe invulling van SDL. In hun eigen onderzoek werden op 
organisatieniveau tien voorwaarden voor SDL op de werkplek geïdentificeerd. 
Continue verbetering moet als een organisatiestrategie zijn gekozen. Individuen 
moeten actief betrokken worden bij het bedrijf, door ze te laten zien hoe hun activitei-
ten bijdragen aan het bedrijf/de afdeling als geheel. Individuen die de verantwoorde-
lijkheid nemen voor hun eigen leren moeten worden gesteund en beloond. Er moet 
overeenstemming zijn tussen de waarden en doelen van organisatie en individu. 
Managers moeten door te leren zelf het voorbeeld geven. Verschillen moeten gewaar-
deerd worden. Het nemen van risico's moet ondersteund worden. Er moet een 
effectief communicatiesysteem zijn, waarbij een netwerk van alle belanghebbenden is 
ontwikkeld. Groepswerk is essentieel, omdat het grotere uitdagingen mogelijk maakt 
en de gelegenheid geeft te leren van anderen, ook uit andere delen van de organisatie. 
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Tenslotte kan leren worden bevorderd door creativiteit en innovatie te bevorderen en 
belonen. Foucher en Tremblay (1993) ontwikkelden in een 'focusgroep' van HRD-
functionarissen uit een aantal Canadese bedrijven een model van SDL, waarin drie 
dimensies worden onderscheiden: de mate van autonomie, planning en initiatief die 
mensen bij hun eigen leren hebben. Op basis van dit model kan gekeken worden in 
hoeverre werknemers de vaardigheden hebben om de verantwoordelijkheid voor hun 
eigen leren te nemen, of bestaande opleidingsactiviteiten voldoende ruimte geven aan 
individueel initiatief en hoe geplande en meer spontane opleidingsactiviteiten zich 
verhouden. Aan de zijde van werknemers zijn specifieke leerprojecten en leerstrate-
gieën vereist. Foucher en Tremblay (1994) onderscheiden vier kerncompetenties die 
werknemers nodig hebben om te leren leren in een zelfgestuurde leersituatie: het 
identificeren van de regels die het leerproces (apprentissage) sturen en het verloop 
ervan bewaken; reflecteren tijdens de actie; weten te profiteren van wat er in de 
omgeving beschikbaar is; flexibiliteit en tolerantie voor ambiguïteit laten zien. In hun 
onderzoek opgenomen bedrijven bleken overigens weinig aan SDL te doen en nog 
minder als zodanig te herkennen. In de praktijk blijkt SDL vaak de vorm aan te 
nemen van open leren, dat buiten de werkplek plaatsvindt, bijvoorbeeld in een Self-
Learning Laboratory (Dürr, 1995), of in ieder geval naast het werk (vgl. de voorbeel-
den in De Jong, 1992). 
4.4.3 Kritisch-reflectief leren 
Een interessant deel van dit cluster betreft de benaderingen die de nadruk leggen op 
kritisch-reflectief leren. Deze benaderingen zijn met name interessant omdat ze de 
nadruk leggen op de relatie tussen (zelfstandig) leren en het object van dat leren, 
namelijk het eigen arbeidshandelen. Jarvis (1987) wijst er op dat een lerende een 
veelheid van reacties kan vertonen op de mogelijkheid iets te leren. Hij onderscheidt 
niet-leren, niet-reflectief leren en reflectief leren. Niet-leren kan het gevolg zijn van 
het als vanzelfsprekend aannemen, het niet-herkennen of het verwerpen van een 
potentieel leermoment. Niet-reflectief leren kan de vorm aannemen van voorbewust 
leren, het verwerven van praktische vaardigheden (bijvoorbeeld door oefening of 
imitatie) en uit het hoofd leren ("memorisation"). Reflectief leren tenslotte kan volgens 
Jarvis verschillende vormen aannemen van contemplatie via reflectieve praktijk tot 
experimenterend leren. Met name door Argyris en Schön en door Marsick en Watkins 
is reflectief leren benadrukt en uitgewerkt met het oog op de ontwikkeling van 
professionals en professionele organisaties, managementtaken en het leren in arbeidss-
ituaties. 
Double-loop leren en Reflection-in-action 
Argyris en Schön maken het op dit moment waarschijnlijk meest gebruikte en 
misbruikte onderscheid tussen verschillende vormen van leren: single en double loop 
leren (Argyris en Schön, 1978). Single-loop leren komt overeen met het instrumentele 
leren van Marsick en Watkins en het aanpassend leren van Engeström en betreft leren 
met betrekking tot de middelen om bepaalde, gegeven doelen te bereiken. Bij 'double-
loop' leren wordt daarnaast onder invloed van kritische op het handelen betrokken 
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reflectie (reflection-in-action, Schön, 1983) ook de doelen en vooronderstellingen van 
het handelen veranderd en aangepast aan de veranderde omgeving. Deze leerprocessen 
moeten het mogelijk maken dat een professional zichzelf stuurt onder verwijzing naar 
een coherent geheel van waarden en normen, terwijl tegelijkertijd deze normen 
kritisch tegen het licht gehouden worden met de vraag of ze eigenlijk wel de geschik-
te basis zijn om het gedrag te leiden (Argyris en Schön, 1978). Dit is vooral van 
belang bij handelen wanneer de doelstelling faalt of bij handelen in niet routinematige 
situaties (storingen, niet-routine problemen, conflicten). Professioneel handelen vereist 
kortom een grote mate van zelfreflectiviteit (Schön, 1983). 
Single- en double-loop leren wordt zowel op individueel niveau als op het niveau van 
organisaties geanalyseerd, zonder dat overigens dit onderscheid altijd even duidelijk 
wordt gemaakt. In het eerste geval gaat het meestal om het handelen van professionals 
of managers33, in het tweede geval ligt de nadruk op de lerende organisatie. De 
overeenkomst is dat er in beide gevallen uitgegaan wordt van een - na te streven -
holistische eenheid van het lerend systeem ten opzichte van een buitenwereld. De 
professional handelt in principe alleen en zelfstandig. Binnen de organisatie worden de 
mogelijke effecten van tegenstellingen en arbeidsdeling niet gethematiseerd. Vanuit 
deze invalshoek wordt door Argyris en Schön echter opmerkelijk weinig aandacht 
besteed aan organisatiekenmerken, anders dan directe feedback en double binds in 
leidinggevend gedrag (Argyris, 1993). Des te meer gaat het om manieren waarop de 
professional zelf zijn leervaardigheden kan versterken en daarmee kan bijdragen aan 
het leren in en van de organisatie. Kritisch-reflectief leren in deze betekenis wordt 
regelmatig gekoppeld aan innovatie en verandering van de arbeidsorganisatie in relatie 
met de 'lerende organisatie' (Bomers, 1989; van der Zee, 1989, 1993; Simons, 1990; 
Nyhan, 1991). Deels gaat het hier eveneens om het leren van de manager, analoog aan 
de professional, deels gaat het om het leren van de organisatie als systeem. Kritisch-
reflectief leren is essentieel voor een lerende organisatie, voorzover men die kan 
opvatten als het vergroten van de flexibiliteit en zelfreflectiviteit van de organisatie in 
termen van het kritisch reflectief vermogen van de leden van de organisatie. Het 
belangrijkste kenmerk van de lerende organisatie in termen van Schön en Argyris is 
dan ook dat ze gekenmerkt wordt door 'double-loop' leren. Dit kan versterkt worden 
als openheid en reflectiviteit toegelaten, gewaardeerd en bevorderd wordt en fouten en 
onzekerheid geaccepteerd worden als onvermijdelijk kenmerk van het leven in een 
complexe en veranderlijke omgeving (Swieringa en Wierdsma, 1991; Tjepkema, 
1993). Bij de analyse en oplossing van problemen moet het belang erkend worden van 
het onderzoeken van verschillende gezichtspunten. Het opleggen van vaste hande-
lingsstructuren in organisatiesettings moet vermeden worden en er moeten procedures 
ontwikkeld worden om dergelijke principes te implementeren (Morgan, 1986). 
Een opmerkelijke uitzondering vormt het gebruik dat De Sitter (1994) van deze theorie maakt. Hij 
koppelt leren en leerniveaus direct aan regelkringen en regelkring-niveaus. Omdat hij regeltaken (manage-
ment-functies) zo laag als functioneel mogelijk en gewenst is in de organisatie legt, wordt ook verbeterend 
en vernieuwend leren in uitvoerende functies mogelijk (zie hoofdstuk 6). 
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Kritisch-reflectief leren in de lerende organisatie 
Marsick en Watkins (1987; 1989; 1990; 1992) zijn reeds een aantal jaren actief met 
het ontwikkelen van theorie en het verzamelen en analyseren van praktijkvoorbeelden 
van wat zij veelal omschrijven als 'informeel en incidenteel leren', maar wat naar de 
inhoudelijke kem beter omschreven kan worden als kritisch-reflectief leren (Marsick 
en Watkins, 1989)34. Ook in deze benadering staat de lerende centraal. Leren wordt 
opgevat als "de manier waarop individuen of groepen een samenhangend cluster van 
informatie, vaardigheden en gevoelens verwerven, interpreteren, reorganiseren, 
veranderen of assimileren. Leren gaat vooraf aan de manier waarop individuen 
betekenis construeren in het gedeelde leven in de organisatie en in hun persoonlijk 
leven" (Marsick, 1987, 4). Voortbouwend op Argyris en Schön en het werk van 
Mezirow (1981; 1994) concentreren Marsick en Watkins zich op de lerende beroeps-
beoefenaar, met accentuering van het veranderen van werk en organisatie. De nadruk 
ligt niet zozeer op het leren van taak(uitoefening) of bedrijfscultuur, maar op de 
voorwaarden waaronder wordt gewerkt en geleerd. De aanpak van Marsick en 
Watkins (1990) verschilt op twee punten van Self-Directed Learning à la Tough. Het 
gaat niet alleen om intentioneel leren en evenmin alleen om individueel leren. 
Volgens Marsick en Watkins kan informeel leren meer of minder intentioneel zijn, en 
is incidenteel leren - door hen gedefinieerd als bij-product van een andere activiteit -
per definitie niet-intentioneel (vgl. Kwakman, 1993; Van der Klink, 1995). Naast 
zelfgestuurd leren worden ook netwerken, coaching, mentorschap, prestatieplanning en 
trial-and-error genoemd als voorbeelden van informeel leren. Incidenteel leren betreft 
het leren van fouten, aannames en overtuigingen, geïnternaliseerde interpretaties van 
acties van anderen en het verborgen curriculum in formeel leren35. De mate van leren 
wordt begrensd door 'framing', dat wil zeggen de manier waarop individuen een 
probleem selecteren en in een context plaatsen. Ook de 'leercapaciteit', waarmee 
gedoeld wordt op het vermogen van individuen om hun leeractiviteiten over een 
bepaalde tijdspanne te organiseren en structureren is van essentiële betekenis voor het 
plaatsvinden van leren. Als bevorderende factoren wijzen Marsick en Watkins met 
nadruk op pro-activiteit, creativiteit en kritische reflectiviteit. 
Naast leren op individueel niveau onderscheiden Marsick en Watkins leren op groeps-, 
organisatie- en professieniveau. Zij identificeren zes 'actie-imperatieven' voor de 
creatie van een lerende organisatie, waarbij op alle niveaus wordt geleerd: het 
scheppen van continue leermogelijkheden, het bevorderen van onderzoek en dialoog, 
het bevorderen van samenwerking en leren in teams, het inrichten van systemen om 
leren vast te houden en te verbreiden, het mensen in staat stellen tot een collectieve 
visie en het relateren van de organisatie aan de omgeving (Watkins en Marsick, 1993). 
In 4 1 is aangegeven dat termen als informeel en incidenteel leren weliswaar strategische en heuristische 
waarde hebben ten opzichte van een beperkte opvatting van leren in een formele of schoolse setting, maar -
zeker in combinatie - weinig analytische verheldering geven over aard en verloop van dergelijke leerproces-
sen In de latere studies noemen Marsick en Watkins naast kritische reflectiviteit ook creativiteit en pro-
activiteit als versterkende factoren voor informeel en incidenteel leren Reflectie als het voornaamste 
instrument om de beperkingen van het leren van ervaring te doorbreken blijft echter centraal staan. 
Verhoeven (1987) maakt een vergelijkbaar onderscheid tussen autonoom leren en ervaringsleren 
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Toch lijkt het lerend individu centraal te staan: "in een lerende organisatie is het 
individu de katalysator van zijn/haar eigen leren" (Watkins en Marsick, 1993, 298). 
De leerprocessen op de andere niveaus worden naar analogie hiervan ontworpen. 
Marsick en Watkins (1989; 1991) benutten hiervoor varianten van het z.g. Johari-
raamwerk, dat ontworpen is als model waarbij het 'zelf groeit door open te staan 
voor anderen in een proces van zelf-onthulling (disclosure) en feedback. Het 
uiteindelijke doel is het beter begrijpen van het eigen zelf. Een zonder meer 
overplaatsen van dit model naar de collectieve niveaus van team, bedrijf en 
professie/beroep lijkt problematisch. Met name blijft onduidelijk waar in dit proces 
iets nieuws ontstaat. Het hoogste niveau, het model voor het professionele leren 
(Marsick en Watkins, 1990, 45), benadrukt bijvoorbeeld hoe een professional 
competenter kan worden door zich enerzijds beter te houden aan de 'public 
conception of professionalism' en anderzijds door zich codes en standaarden van de 
professie beter eigen te maken. Het veranderen van de professionele praktijk, zoals 
dat in het activiteitsmodel centraal staat, heeft hier blijkbaar geen plaats. Op 
organisatieniveau is die ruimte veel explicieter aanwezig. 
Marsick en Watkins (1989; 1991) maken onderscheid tussen instrumenteel, dialogisch 
en zelf-refleclief leren. Instrumenteel leren is gericht op het uitvoeren van gegeven 
taken. 'Dialogisch' leren is gericht op organisatiecultuur en het interpreteren van 
doelen en beleid van de organisatie. Zelf-reflectief of kritisch reflectief leren is gericht 
op het begrijpen van eigen normen, doelen en belangen. Het gaat om leren rond 
achtergronden, vooronderstellingen en doelstellingen van het arbeidshandelen, gericht 
op verbetering daarvan. Mezirow (1985) omschrijft kritische reflectiviteit als: "het zich 
bewust maken van de eigen aannames, vooronderstellingen, criteria en schemata en 
het krachtig bekritiseren daarvan" (Marsick en Watkins, 1990, 29). Nadruk ligt op het 
via in het handelen geïntegreerde reflectie vergroten van het lerend vermogen en de 
leerbereidheid. Centraal staat het leren oplossen van problemen en het zoeken naar 
verbetering, het nemen van beslissingen en het maken van keuzes in non-routine 
situaties. Deze vorm van leren op de werkplek wordt gezien als een belangrijk 
kenmerk van professioneel handelen. Het leren concentreert zich op besluitvorming en 
de doelen van het handelen. Getuige de uit verschillende delen van de wereld16 
afkomstige voorbeelden van Marsick en Watkins gaat het meestal om het leren van 
managers of professionals. 
4.4.4 Conclusies 
De nadruk bij de in dit cluster opgenomen benaderingen ligt op sturing van het leren 
Een van de aardige kanten van het werk van Marsick en Watkins, waann ook hun volwassenen-
educatieve achtergrond meeklinkt, is dat door hen geanalyseerde voorbeelden niet alleen betrekking hebben 
op (grote) bedrijven in Amerika, maar ook op organisaties en professionals (welzijnswerkers; ontwikkelings-
werkers) in Derde Wereld-landen 
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door de lerende zelf, dat wil zeggen op leren waarbij de lerende optreedt als zijn eigen 
opleider. Leren op de werkplek hangt volgens deze benaderingen vooral af van de 
bereidheid en het vermogen van werknemers om te leren: leermogelijkheden op te 
merken, te reflecteren over het eigen gedrag, nieuwe problemen aan te pakken of na te 
denken over mogelijke verbeteringen. Leren op de werkplek wordt vanuit deze optiek 
gezien als autonoom, zelfstandig en zelfgestuurd leren. De nadruk ligt op de bedoeling 
van de lerende om te leren en op de activiteiten die hij onderneemt om het leren te 
sturen. Er wordt aandacht besteed aan de rol van de lerende zelf bij het leren en aan 
het verbeteren van de voorwaarden waaronder hij deze rol kan vervullen. 
Centraal staat het vermogen tot reflectie van de lerende/beroepsbeoefenaar op zijn 
eigen leren en handelen. Dit wordt met name in de aanpak van Argyris en Schön en 
die van Marsick en Watkins benadrukt. Deze theoretische aanzetten leveren ondersteu-
ning aan de aanpakken die bij het bevorderen van leren op de werkplek de nadruk 
leggen op het versterken van het leervermogen en 'doe-het-zelf-leren, al of niet 
ondersteund door een video-cursus, een computer-tutor of in Leittexte vervatte 
aanwijzingen voor zelfgestuurd leren. Bij de bespreking van het leerpotentieel van 
arbeidssituaties (hoofdstuk 5) en van de stage (hoofdstuk 8) komt de belangrijke rol 
van de werknemer respectievelijk stagiair als zelfstandig lerende aan de orde. Dan 
wordt ook ingegaan op de mogelijkheden voor werknemers/stagiairs zelf het leren in 
de arbeidssituatie te sturen. 
4.5 Arbeids- en beroepssocialisatie: 'opvoeden op de werkplek' 
Het laatste cluster legt de nadruk op de werkplek als sociale omgeving, als cultuur en 
als 'leefwereld'. Dit betreft verschillende benaderingen, die samengevat kunnen 
worden onder de noemer 'arbeidssocialisatie' of 'opvoeden op de werkplek'. Sociali-
satie kan gezien worden als een vorm van "alledaags leren die voortkomt uit ervarin-
gen die mensen opdoen in interactie met hun sociale en culturele omgeving" (Van 
Biesen, 1989a). Het gaat om het verwerven van normen en waarden in relatie met het 
functioneren in arbeidsorganisaties. Centraal staat het internaliseren van cultuur, 
normen en waarden van beroep, organisatie en (directe) arbeidsgroep. Hier nauw mee 
verbonden is het leren omgaan met verschillende groepen, hiërarchie en machtsver-
houdingen in het bedrijf. Arbeidssocialisatie in deze zin speelt een belangrijke rol bij 
de binnenkomst in de organisatie (of zoals bij initiële beroepsopleidingen in de 
arbeidswereld), maar ook bij fundamentele veranderingen in functies of in de organi-
satie als geheel. 
Bij socialisatie gaat het om het verwerven van kennis en vaardigheden met betrekking 
tot normen, waarden en handelingsoriëntaties zowel ten aanzien van het beroep, het 
bedrijf of de (directe) arbeidsgroep. Hiermee wordt gekozen voor een beperkte 
opvatting van socialisatie, waarbij het arbeidshandelen zelf niet geïmpliceerd is. 
Volgens een bredere opvatting impliceert socialisatie als cultuuroverdracht ook kennis 
en vaardigheden ten aanzien van het arbeidshandelen (competentie) zelf. Competentie-
verwerving vereist immers ook toeëigening van sociale betekenis, en dus cultuurover-
dracht. Dit thema wordt zowel in de 'immanent leren'-benadering als bij 'gesitueerd 
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leren' expliciet behandeld. In deze paragraaf gaat het om de meer beperkte defini-
tie37. Het verschil met gesitueerd leren is dat daar de nadruk ligt op de omgeving als 
belangrijk voor de betekenisgeving en als 'hulpmiddel' bij het leren van vaardigheden. 
De sociahsatiebenadenngen leggen de nadruk op het leren in de sociale interactie, 
gericht op het aanleren van sociaal-communicatieve vaardigheden en op het verwerven 
van normen, waarden en het 'ingroeien' in de (bedrijfs)cultuur. In veel gevallen gaat 
het niet om leren in strikte zin, maar eerder om impliciet leren of ontwikkelen. 
Een eerste benadering richt zich op de morele socialisatie in het bedrijf en persoon-
lijkheidsontwikkeling, de ontwikkeling van zelfsturing (interne locus of control) en het 
verwerven van 'hogere'38 vormen van moreel bewustzijn (Hoff, Lempert en Lappe, 
1991). Een tweede benadering beschrijft socialisatie als het verwerven en veranderen 
van een beroepshabitus. Een derde benadering legt de nadruk op de culturele dimensie 
van beroep, bedrijf en werkvloer. 
4.5.1 Morele socialisatie in het bedrijf 
Socialisatieleerprocessen zijn nauw verbonden met het vraagstuk van de macht in de 
organisatie. Dit komt met name in een aantal Duitse arbeidspsychologische en 
arbeidssociologische benaderingen van het kwalificatievraagstuk wel aan de orde. 
Voor een deel zijn deze gekoppeld aan theorievorming en onderzoek naar arbeidersbe-
wustzijn. Kenmerkend voor deze benaderingen is dat men uitgaat van een principiële 
tegenstelling tussen de arbeid en de arbeider, teruggrijpend op een analyse van de 
arbeidswereld als tegenstelling tussen loonarbeid en kapitaal. Vanuit dit gezichtspunt 
wordt socialisatie allereerst gesitueerd op het niveau van het beheerssysteem van de 
organisatie, als een zich leren invoegen in afhankelijkheidsverhoudingen. Daarbij komt 
een zekere angst voor misvorming, corruptie en negatieve leerprocessen naar voren39. 
Leymann en Kornbluh (1989) wijzen er op dat de situatie van ongeschoolde en 
geoefende arbeid kan leiden tot het aanleren40 van 'hulpeloosheid' door werknemers, 
Dit is in overeenstemming met het feitelijk gebruik dat meestal van de term socialisatie wordt gemaakt. 
ЗЯ 
In deze discussie komen minder vormende voorbeelden van arbeidssocialisatie die resulteert in 'drank en 
vrouwen' (Van Hoof, 1969) of macho-omgang met zwaar werk (WUlis, 1979) niet voor 
Heel sterk is dit in het werk van Leithauser en collega's (Leithauser, 1978, 1988) Zich baserend op de 
kritische theorie en gebruikmakend van etnomethodologische en hermeneutische inzichten en psychoanalyti­
sche theorievorming en onderzoek wordt het 'dagelijks bewustzijn' empirisch onderzocht De beleving van 
de arbeid en de 'socialiserende werking van arbeid' staat daarbij centraal Zo wordt geprobeerd de relatie 
tussen identiteitsvorming en arbeid te leggen, door aan te sluiten bij de identiteitstheorie van Enkson en 
socialisatie als produktie (toeeigemng van de natuur) te begrijpen De nadruk ligt op het vervreemdende en 
psychisch ziek-makende karakter van loonarbeid De ontdekking van de subjectieve component in het latere 
werk (1988) staat hiermee in een ongemakkelijke verhouding Het leerproces op dit niveau blijft onderbe­
licht, al wordt met name het belang van directe interactie en communicatie binnen de 'leefwereld' 
(Habermas) benadrukt 
Dit laat zien dat leren op de werkplek ook in leeronvnendelijke arbeidssituaties voorkomt en dan met 
per sé positieve of gewenste leereffecten hoeft te hebben Het hoeven echter ook niet per sé alleen negatieve 
effecten te zijn, vgl de eerder uitvoerig aangehaalde studies van Scnbner (1986) en Kusterer (1976) 
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dat wil zeggen dat een negatieve socialisatie optreedt waardoor zij hun leven vooral 
als van buiten af gecontroleerd zien. Dit vormt aanleiding om te pleiten voor bredere 
functies en meer verantwoordelijkheid voor de eigen werksituatie, een van de inspira-
tiebronnen voor de Zweedse hervormingsprogramma's. 
Een interessante vraag is of een beroepsopleiding die immers geacht de werknemer 
onder andere een aantal (vakarbeiders)deugden bij te brengen, een ander socialiserend 
effect heeft. Een langlopend onderzoek van Hoff, Lempert en Lappe (1983; 1991; 
Lappe 1987) was er onder andere op gericht om in beeld te brengen hoe socialisatie 
verschilt tussen verschillende types (geschoolde) arbeid. Het uitgangspunt was dat men 
zich emstig zorgen maakte over de vraag in hoeverre arbeiders in voldoende mate een 
moreel bewustzijn (in de betekenis van Kohlberg) kunnen verwerven. Hoff e.a. (1991) 
leggen het accent op de socialisatie in het beroep, met de nadruk op de eerste jaren 
van de beroepsuitoefening en het informele leren dat daarbij plaatsvindt. Persoonlijk-
heidsontwikkeling met betrekking tot cognitieve, sociaal-cognitieve en emotionele 
handelingspotenties wordt geanalyseerd als de ontwikkeling van cognitieve en 
motivationele structuren, controlebewustzijn, tijdbewustzijn, zelfbeeld en moreel 
oordeelsvermogen. Vanuit als theoretisch kader de wisselwerking persoonlijkheid-
omgeving worden de relaties geanalyseerd tussen de kenmerken van de objectieve 
omgeving, die van de persoon/subject en van de subjectieve omgeving (dan wel de 
geobjectiveerde persoonlijkheid), dat wil zeggen de waarneming, de cognitieve en 
emotionele verwerking van omgevingsvoorwaarden en de invloed die de persoon door 
gedrag en handelen daarop uitoefent. Het beroep wordt daarbij gezien als belangrijk 
identiteitskader. De uitgangshypothese, onder andere gebaseerd op het werk van Kohn 
en Schooner (1967) was dat ervaringen in de (industriële) beroepsloopbaan de 
persoonlijkheidsontwikkeling alleen positief kunnen beïnvloeden als de arbeidssituatie 
gekenmerkt wordt door een zekere mate aan problemen; wanneer de handelende in de 
arbeid reflectie, discussie en experimenteermogelijkheden heeft; wanneer er voldoende 
communicatie en samenwerkingsmogelijkheden zijn en wanneer zij in het werk een 
eigen verantwoordelijkheid krijgen die aansluit bij hun mogelijkheden. Tot verbazing 
van de onderzoekers troffen zij in feite meer controle en hogere vormen van moreel 
bewustzijn aan, dan zij oorspronkelijk hadden verwacht (Hoff e.a., 1991). 
Een belangrijke reden hiervoor zijn de leerprocessen die zich in de "natuurlijke" 
setting van de beroepsuitoefening voordoen, waarbij leer- en arbeidsorganisatie in 
elkaar over gaan. Zij constateren dat vakarbeiders in hun opleiding het vermogen 
verwerven zelfstandig verder te leren. Juist dit vermogen maakt een snel inzetten van 
vakarbeiders, ook aan nieuwe machines, mogelijk. Zij oriënteren op het doel (de 
verstrekte arbeidsopdracht); actualiseren en verwerven de noodzakelijke kennis; eige-
nen zich 'spelenderwijs' de machine toe; verdiepen, bevestigen en veralgemenen hun 
kennis en vaardigheden (bijv. via job rotatie en uitbreiding van het aantal te bedienen 
machines). Talige representatie van handelingen en het formuleren van problemen (de 
cognitieve functie van taal) is hierbij essentieel. Arbeidsbelasting kan een belangrijke 
barrière zijn voor leren, maar blijkt vaak ook een uitdaging: het leren omgaan met 
arbeidsbelasting is een belangrijke leeropgave. De leidinggevende komt als leermeester 
(Meister) en belangrijke overdrager van weten, kennis en vaardigheden naar voren. 
Het feit dat deze zelf (ook) een vakarbeider is geweest speelt een belangrijke rol. Zo 
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wordt leerproces soms gestructureerd aan de hand van door de leermeester zelf 
ervaren moeilijkheden bij het leren omgaan met de machines. Tussen de onderzochte 
vakarbeiders waren er duidelijke verschillen. Soms werd alleen het hoogst nood-
zakelijke geleerd of ontbrak een leerstrategie of leerconcept in het bedrijf geheel 
ontbrak. Socialisatie tijdens de beroepsloopbaan blijkt een rol te spelen in de typische 
loopbanen van onderscheiden vakopleidingen. Schijnbaar erg op elkaar lijkende 
beroepen als reparatiemonteur, productievakman en werktuigmaker hebben alle hun 
eigen trajecten, waarbij de een bijvoorbeeld een veel duidelijker stijgingsperspectief 
heeft dan de andere41. 
4.5.2 Het verwerven van een beroeps- en bedrijfshabitus 
Socialisatie wordt in een tweede benadering gezien als het leerproces waarin een 
beroepshabitus wordt verworven via 'verinnerlijking': de overgang van een extern 
voorgeschreven handelingsmodel naar een autonome regulatie van het handelen door 
verinnerlijkte gedragsschemata (Windolf, 1981). Ook hier een relatie met het beheers-
systeem, waarbij het accent sterker ligt op de sturing van het arbeidsgedrag. De 
interne reproductie van een extern model is vanuit dit perspectief de eigenlijke inhoud 
van het leren. Socialisatie veronderstelt een sociale structuur (instituties) waarin de 
leerprocessen georganiseerd zijn. Een dergelijke structuur vormt een pedagogische 
autoriteit en de participanten kunnen gezien worden als socialisator en socialisand. De 
arbeidsorganisatie kan in deze zin als pedagogische autoriteit worden opgevat. "Het 
arbeidsproces en de samenwerkingsverhoudingen vormen zelf een extern model dat 
intern gereproduceerd wordt als regulatief voor het gedrag" (Windolf, 1981, 12). De 
structuur van de arbeidsorganisatie, de formele en informele samenwerkingsbetrek-
kingen in de arbeid, maar ook de diffuse interactierituelen die deel uitmaken van de 
cultuur van de werkvloer, vormen het model waaraan geleerd wordt. Bij de relatie 
tussen socialisator en socialisand gaat het niet zozeer om inprenting, maar deze kan 
beter in speltheoretische begrippen worden gevat. Conflict, berekening, strategie en 
autonome handelingsregulatie vormen volgens Windolf de belangrijkste kenmerken 
van een dergelijk socialisatieproces (vgl. Bourdieu, 1977). 
Culturele, sociale (en ook technische) competenties zijn volgens Windolf instru-
menten van de handelende, geen programma's die blind gevolgd worden. In 
hoofdstuk 3 is geaccentueerd dat het gaat om een "geïnterioriseerde 'grammatica', 
die een principieel onbegrensd aantal handelingen, symbolische voorstellingen en 
strategieën kan voortbrengen. Het gaat bij de habitus om een geheel van hande-
lingscompetenties, die in de biografie verworven worden. De interne differentiatie 
en complexiteit van een habitus en de reeks conversies waartoe een individu 
gedwongen wordt, kunnen opgevat worden als de geïnternaliseerde pendant van een 
sociale biografie. De habitus is een in de biografie geïntegreerde handelingsgram-
Dergelijke verschillen zijn vergelijkbaar met die in Nederland tussen de loopbaanmogelijkheden na 
MBO of leerlingstelsel. 
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matica, die -als systeem- gebonden is aan bepaalde consistentie-eisen (Windolf, 
1981). Leerervaringen zijn mogelijk voorzover voldaan wordt aan een zekere mate 
van consistentie en nieuwe competenties in reeds verworven structuren kunnen 
worden geïntegreerd. Het probleem van de (subjectieve) consistentie is het tweede 
aspect dat het begrip habitus onderscheidt van competentie42. 
Socialisatie in deze zin richt zich eerder op performance dan op competentie. Het gaat 
er om te zorgen voor de bereidheid aanwezige competentie ook in te zetten. 
De habitus kan gezien worden als regulerend voor verdere leerprocessen. Het sponta-
ne, voornamelijk niet bewuste gedrag wordt erdoor gereguleerd. Hoewel elke individu-
ele geschiedenis (en dus elke habitus) uniek is, betreft het toch vooral variaties binnen 
structuren die voor groepen en klassen gemeenschappelijk zijn. Windolf stelt een 
duidelijke relatie tussen macht en socialisatie. "Ieder socialisatieproces veronderstelt 
een machtsverhouding waarin reeds van te voren bepaald is wie bevoegd is tot het 
doorzetten van culturele waarden (pedagogische autoriteit), welke inhouden worden 
overgebracht (selectie van mogelijke handelingsvormen) wie de legitieme adressanten 
van de pedagogische actie zijn, hoe lang de pedagogische arbeid moet duren, welke 
overdrachtsvorm gekozen wordt (institutioneel gedifferentieerd of onspecifiek diffuus)" 
(Windolf, 1981). Het socialisatieproces in het bedrijf zal over het algemeen een door 
het gezin en de school reeds eerder geproduceerde habitus slechts hoeven te verster-
ken (vgl. Bourdieu, 1979). Door adequate selectie van sollicitanten kan men dure 
conversie van een habitus vermijden, omdat de beschikkingsmacht over de productie-
middelen het monopolie geeft over het weigeren van het lidmaatschap van de 
organisatie (vgl. Christis en Korver, 1991)43. Omgekeerd kan vastgesteld worden dat 
een organisatie die fundamenteel wil veranderen ook de habitus van werknemers moet 
veranderen, hetgeen een ingrijpend proces impliceert. 
4.5.3 Bedrijfs- en werkvloerculruur 
Wat betreft het bedrijf en de arbeidsgroep worden socialisatieprocessen vooral 
gethematiseerd in de analyse van bedrijfscultuur en cultuur op de werkplek. In 
discussies rond organisationeel leren, waarbij met name de bedrijfscultuur centraal 
staat, wordt veel aandacht besteed aan het belang van houdingen, maar ook van 
gedeelde zingeving (Morgan, 1986). Er wordt nadruk gelegd op het belang van een 
door alle leden van de organisatie gedeelde visie op de 'missie' van de organisatie. Bij 
ongeschoolde arbeid speelt het aanleren van het 'spel op de werkvloer' een belangrij-
ke rol. Men moet leren hoe speelruimte beschermd kan worden en trots in zwaar en 
vuil werk bewaard. Dit kunnen zeer hardhandige leerprocessen zijn, waarbij publieke-
Competenties vat Windolf op als een atomistische set vaardigheden. Hierin verschilt zijn opvatting sterk 
van die van de handelingspsychologie. 
43 
De consequentie hiervan kan ook discriminatie van bepaalde groepen op de arbeidsmarkt zijn. De 
'habitus' vormt een 'vanzelfsprekende' grond voor het niet selecteren van bijvoorbeeld allochtonen of 
vrouwen voor bepaalde functies (vgl. Brouns, 1993; Bader, 1991). 
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lijk voor gek zetten of het afstraffen van een te hoog tempo niet geschuwd wordt 
(Willis, 1979; Burawoy, 1983). Bij geschoolde arbeid vereist een competente taakuit-
voering in concrete arbeidssituaties het aanleren van specifieke motivaties, normen en 
waarden (Graves 1989; Penn 1987), welke een belangrijke rol spelen in leerprocessen 
in apprenticeships: het leren hoe men iets moet doen gaat samen met het leren wat 
men wel en niet moet doen, waar de grenzen van het beroep liggen en hoe men zich 
ten opzichte van collega's of chefs dient te gedragen44. Het arbeidsleven van de 
Japanse 'salary-man' (of de Nederlandse witte boorden) is niet begrijpelijk zonder 
inzicht in het uitgebreide stelsel van rituelen, regels en normen dat zijn verhouding tot 
bedrijf, superieuren en collega's regelt (Van Wolferen, 1990), en welke via formele en 
informele leerprocessen worden ingeprent. Het onderscheid tussen het verwerven van 
competenties met behulp van de werkomgeving (gesitueerd leren) en van waarden en 
normen ten aanzien van het gedrag in de arbeidssituatie (socialisatie) is vloeiend. Wel 
valt op dat de socialisatie-benadering meer oog heeft voor de koppeling van normen 
en belangen. 
Sommige auteurs hanteren een tegenstelling tussen de organisatie als socialisatieagent 
en als leerplaats, welke samen zou vallen met het verschil tussen aanpassend en 
innovatief leren (Van Biesen 1983, Marsick 1988). Anderen wijzen er op dat sociali-
satie in het beroep een essentiële bijdrage levert aan de ontwikkeling van expertise 
(Raizen 1989) en juist bescherming kan bieden tegen (te) vergaande aanpassing aan de 
eisen van de werkgever (Lappe 1987; Penn, 1987). Tot op zekere hoogte valt een 
dergelijke accentverschuiving samen met het verschil tussen bedrijfsgerichte en 
beroepsgerichte socialisatie: het beroep vormt een bescherming tegen een al te groot 
beslag op de werknemer door het bedrijf, doordat het de werknemer een criterium 
geeft om de kwaliteit van zijn baan te beoordelen, een basis vormt om bepaalde taken 
en rechten te beschermen en een reële keus biedt om op de arbeidsmarkt uit te wijken 
naar andere functies en werkgevers. Omgekeerd kan, zoals al diverse malen aan de 
orde is geweest, het beroep ook ingezet worden als afscherming tegen andere 
beroepen of groepen werknemers. 
4.5.4 Conclusies 
In dit cluster zijn drie benaderingen aan de orde gesteld die leren (of beter: ontwikke-
len) op de werkplek in de eerste plaats beschrijven in termen van arbeidssocialisatie. 
Gezien de benadrukking van arbeid voor de persoonlijkheidsvorming kan ook 
gesproken worden van opvoeden op de werkplek. Het gaat om morele oordeelsvor-
ming, zingeving aan arbeid en incorporatie van normen en waarden van de organisa-
tie. Het belang van socialisatie komt wellicht het sterkst naar voren in leren op de 
werkplek in het begin van de kwalificerings/beroepsloopbaan: in het leerlingstelsel 
(apprenticeship) of in de stage en de eerste arbeidsjaren na een schoolse opleiding. 
Een competente en kwalitatieve taakuitvoering in concrete arbeidssituaties wordt 
De literatuur over apprentices (Coy, 1989) geeft een aantal fraaie voorbeelden van de wijze waarop 
dergelijke leerprocessen verlopen. 
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gekoppeld aan specifieke kenmerken wat betreft motivatie, normen en waarden, 
inclusief opvattingen over wat een 'goede functie' is, welke rechten en plichten een 
beroepsbeoefenaar heeft, wat men wel of absoluut niet wil doen. Voor een deel is dit 
gekoppeld aan de specifieke beroepsinhoud, voor een deel gaat het eerder om de 
'deugden van een vakarbeider': organisatorische, methodische en cultureel-normatieve 
competenties die verwijzen naar de manier van werken en functioneren in arbeidsor-
ganisaties, het omgaan met hiërarchie en met belastende werkomstandigheden45. 
Ook in latere fasen, bij baan- of functieverandering en innovaties, speelt socialisatie 
een belangrijke rol. Veel HRD-literatuur concentreert zich op dit punt. Men probeert 
daarbij de verandering en sturing van de bedrijfscultuur te analyseren analoog aan de 
organisatie van het productieproces zelf. De kem van het Japanse systeem van job-
rotatie, gekoppeld aan het mentoraat van de 'oudere collega', is hierop gericht (zie 
hoofdstuk 6.4). 
4.6 Samenvatting en conclusies 
De literatuur over leren op de werkplek wordt gekenmerkt door een groot aantal 
uiteenlopende benaderingen. Bij nadere beschouwing blijken deze minder te verschil-
len wat betreft de gehanteerde leertheorie (die vaak bestaat uit een variant van de 
handelingstheorie) dan in de accenten die gelegd worden wat betreft de aspecten van 
de werksituatie waarop het Ieren betrekking heeft (zowel wat betreft de 'bronnen', de 
structurering als de 'opbrengst'. 
4.6.1 Vier benaderingen 
Leren op de werkplek wordt vaak gezien als informeel. De nadruk wordt gelegd op de 
mate waarin leren 'spontaan' verloopt, het ongeplande karakter en de afwezigheid van 
structurering en sturing van leerproces door een pedagogisch-didactische leeromge-
ving. De in dit hoofdstuk onderscheiden benaderingen geven vanuit verschillende 
invalshoeken een meer uitgewerkt beeld van mogelijkheden en problemen bij leren op 
de werkplek. De vier clusters binnen de literatuur rond leren en leren op de werkplek 
kunnen gezien worden als verschillende benaderingen, die andere accenten leggen op 
inhoud en verloop van leren op de werkplek (zie schema 4.1). Het eerste cluster, dat 
terug grijpt op de activiteitslheorie, ziet leren op de werkplek vooral als 'immanent' of 
direct in de arbeid zelf geïntegreerd leren. De arbeid wordt geanalyseerd als leerpro-
ces. Het gaat om Ieren door en tijdens het uitvoeren van arbeidsactiviteiten en het 
oplossen van productieproblemen. Competentieontwikkeling vind plaats door het 
verrichten van arbeidshandelingen en is gekoppeld aan de ontwikkeling van de 
arbeidsactiviteit zelf. Er zijn verschillende accenten onderscheiden: immanente 
competentieontwikkeling, leren door het oplossen van productieproblemen en onder-
In Duitsland vormen deze 'deugden' een belangrijke basis voor de aibeidsmarktmogelijkheden voor 
beroepen als bakkers of kappers buiten hun eigen vak (Onstenk en Hövels, 1996). 
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zoekend en expansief leren. 
Schema 4.1 Benaderingen Ieren op de werkplek 
Benadering 
Immanent/ 
Expansief 
Gesitueerd 
Zelfstandig 
Arbeidssocialisatie 
Leeraspect 
Uitvoering van activiteit 
Object-Methode-Regels 
Doel - Motief 
Werkomgeving 
Collega's 
Beroepsgemeenschap 
Informeel 
Zelf-sturing leerproces 
Leerproject, innovatie, vormgeving 
Besluitvorming 
Reflectie op eigen handelen 
Bedrij fs- en beroepscultuur 
Hiërarchie, machtsverhoudingen 
Identiteit; persoonlijkhcidsontwikkeling 
Het tweede cluster benadrukt het gesitueerde karakter van leren op de werkplek: het 
leren in en van de fysieke, symbolische en sociale werkomgeving. Leren, zowel 
initiële verwerving van praktische kennis als het oplossen van praktijkproblemen vind 
plaats in de taakuitvoering zelf, gebruikmakend van de werkomgeving. Hieronder 
vallen niet alleen de machines, de fysieke eigenschappen van materiaal, werkomge-
ving en producten, maar ook de aanwezige informatie en gebruiksaanwijzingen. In 
deze zin kan gesitueerd leren gezien worden als een uitbreiding of specificatie van 
immanent leren. Maar vooral de sociale werkomgeving (contacten met chefs en 
collega's) en het belang van de praktijkgemeenschap (community of practice) worden 
door de gesitueerd leren benaderingen geaccentueerd. Hierbij gaat het bijvoorbeeld om 
het via communicatie overdragen van vakmatige kennis (bijv. de praktijkverhalen van 
de reparateurs van kopieermachines). In sterkere mate dan bij het immanente leren 
wordt bij gesitueerd leren nadruk gelegd op het leerproces zelf, als onderscheiden van 
de dagelijkse handeling. Zo wordt veel aandacht besteed aan het leren van een praktijk 
via 'legitieme perifere participatie'. 
Het derde cluster ziet leren op de werkplek vooral als intentioneel en zelfgestuurd 
leren. Men kijkt niet zozeer naar het specifieke karakter van de werkplek, maar naar 
de lerende werknemer: heeft hij een bedoeling om te leren, bezit hij het vermogen om 
dat Ieren te sturen en kan dat bevorderd worden. Centraal aandachtspunt is de sturing 
van het leren door de lerende zelf in termen van bereidheid, motivatie en vermogen 
om te leren (autonoom, zelfgestuurd leren). De benadering van het 'kritisch reflectief 
leren' legt de nadruk op leren ten aanzien van besluitvorming en de doelen van het 
handelen. Vaak wordt dit gekoppeld aan leren van managers of professionals en aan 
de 'lerende organisatie'. In wat bredere zin verwijst kritisch reflectief leren naar leren 
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rond achtergronden, vooronderstellingen en doelstellingen van het arbcidshandelen 
gericht op verbetering. Nadruk ligt in deze benadering op het via reflectie en feedback 
vergroten van het lerend vermogen en de leerbereidheid (leren te leren). Centraal staat 
het leren oplossen van problemen, zoeken naar verbetering, nemen van beslissingen en 
het maken van keuzes. 
Het laatste cluster, benoemd als 'arbeidssocialisatie', legt de nadruk niet primair op de 
taakuitoefening, maar op het functioneren in arbeidsorganisaties. In de eerste plaats 
accentueert deze benadering het belang van het verwerven van een beroeps- of 
bedrijfshabitus, ofwel het leren hanteren van cultuur, gewoonten, gebruiken, normen 
en waarden van beroep en organisatie. In de tweede plaats, en hier nauw mee 
verbonden, gaat het om het leren omgaan met verschillende groepen, hiërarchie en 
machtsverhoudingen in het bedrijf. Dit type leren speelt een belangrijke rol bij de 
binnenkomst in de organisatie (of, zoals bij stages als onderdeel van initiële beroeps-
opleidingen, in de arbeidswereld), maar ook bij fundamentele veranderingen in 
functies of in de organisatie als geheel. In dit perspectief wordt tenslotte een sterke 
verbinding gelegd tussen leren op de werkplek en persoonlijkheidsontwikkeling. 
Daarom kunnen we ook spreken van opvoeden op de werkplek. 
Het gaat in dit schema om een analytisch onderscheid, waarbij verschillende dimensies 
van de werksituatie centraal gesteld worden. De hier onderscheiden perspectieven 
sluiten elkaar niet uit, maar vullen elkaar aan. Het gaat noch om wederzijds uitsluiten-
de, noch om hiërarchisch geordende, maar om elkaar aanvullende gezichtspunten. In 
de praktijk zal het vaak gaan om meerdere dimensies van leerprocessen tegelijkertijd. 
Het complexe karakter van beroepshandelen (zie hoofdstuk 2 en 3) wordt weerspie-
geld in de leertheorie. Verschillende benaderingen leggen verschillende accenten op 
bepaalde aspecten van het arbeidshandelen, maar hebben ook duidelijke raakvlakken. 
4.6.2 Een multi-dimensionaal perspectief op leren op de werkplek 
Samenvattend kan een multi-dimensionaal perspectief van leren op de werkplek 
geformuleerd worden, waarbij aan de verschillende benaderingen aspecten en dimen-
sies van leren worden ontleend. 
Leren op de werkplek is 1) het verwerven van een arbeids- en beroepsgericht 
handelingsrepertoire (competenties), waarbij 2) de problemen uit de arbeidspraktijk 
het leerobject vormen en 3) de reële arbeidssituatie de leeromgeving is. Leren op 
de werkplek kent vele vormen die gerangschikt kunnen worden op een continuüm 
dat loopt van 'in het werk geïntegreerd leren', waarbij het leren wordt gestuurd 
door 4) het werk (inhoud, verloop en structurering de arbeidsactiviteit), 5) de 
sociale werkomgeving (chef, collega's) en/of 6) de lerende zelf, tot 'opleiden op de 
werkplek', waarbij leren (ook) wordt gestuurd door 7) pedagogisch-didactische 
ingrepen in leerinhoud en leeromgeving en 8) begeleiding/coaching op de werkplek. 
Leren op de werkplek is veelvormig en moeilijk te identificeren. Het hoeft niet 
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gestructureerd en gestuurd te worden door een professionele en gespecialiseerde 
pedagogische instantie, maar kan gestuurd worden door de lerende zelf of door de 
handehngspraktijk waarbinnen geleerd wordt, m a w. door inhoud, verloop en 
structurering van de arbeidsactiviteit zelf Er kan een continuum gedacht worden van 
'spontaan' verlopende leerprocessen (in het werk geïntegreerd leren) naar individuele 
leerprojecten en door het bedrijf opgezette vormen van opleiden op de werkplek 
Voorzover er sprake is van expliciete regelingen waarbij onderdelen van de werkom-
geving (met name collega's en chefs) worden ingezet voor het bevorderen van 
leerprocessen zullen we spreken van opleiden op de werkplek of training-on-the-
j o b " 
Leren op de werkplek kan op verschillende momenten in de arbeidsloopbaan plaats-
vinden Er kan onderscheid gemaakt worden tussen initiële verwerving van compe-
tentie bij de intree m beroep of arbeid (novice-expert), het ontwikkelen van competen-
tie (inhoud, zingeving, reflectie), verandering van competentie (in om- en bij leren 
verwerven van nieuwe competentie) en leren in het kader van innovatie 
Een wezenlijk element van in het werk geïntegreerd leren betreft het leren door 
omgaan met en reflectie op betekenisvolle incidenten en problemen in de arbeids-
praktijk (Zarifian, 1995, Benner, 1984) In sommige opzichten is dit de belangrijkste, 
en wellicht enige, manier om zich bepaalde expertise en tacit vaardigheden eigen te 
maken (zie 4 3) Leergebeurtenissen hebben betrekking op het met-planbare m de 
arbeidssituatie (Buck, 1987, 1889) en zijn als zodanig niet zozeer toevallig, maar 
verbonden met de kernproblemen van het werk (vgl regelproblemen bij De Sitter, 
1994) In die zin zou gesproken kunnen worden van incidenteel leren als een belang-
rijk bestanddeel van in het werk geïntegreerd leren Vanuit dit gezichtspunt kan een 
nieuwe inhoud gegeven worden aan 'incidenteel leren' en zou dit begrip als een soort 
geuzenterm kunnen worden gehanteerd De kwaliteit van het leren is afhankelijk van 
het soort incidenten en problemen waar men mee te maken krijgt en van de mogelijk-
heden die de arbeidssituatie biedt deze daadwerkelijk aan te pakken De regelnoodzaak 
en -mogelijkheden die een functie biedt zijn daarbij essentieel en maken voor een 
belangrijk deel het verschil tussen leren op de werkplek dat gericht is op aanpassen of 
op optimaliseren en veranderen In het eerste geval beperkt het leren zich tot routine-
problemen Leren op de werkplek, met zijn grote nadruk op het leren van de (bestaan-
de) omgeving loopt dan gevaar zich te beperken tot aanpassend leren (Engestrom, 
1994, Holzkamp, 1993) Innovatief (onderzoekend, expansief, creatief) leren, dat 
vooruit kan wijzen over de grenzen van de actuele arbeidssituatie heen, vereist dan 
ook een aantal specifieke kenmerken van de leer-arbeidssituatie De aanleiding vormt 
het tekort schieten van de bestaande aanpak ten opzichte van een veranderende omge-
Dit betreft bijvoorbeeld het leerlingstelsel en andere vormen van apprenticeship Maar ook kan het gaan 
om situaties waar het functioneren als instructeur of mentor expliciet m de functieomschrijving van werkne-
mers is opgenomen (zoals bij Hoogovens en een toenemend aantal andere bedrijven, Kruijd, 1991) In Japan 
is begeleiding niet apart in de taak opgenomen, maar wordt wel algemeen verwacht (ook door experts en 
chefs zelf) Dit kan beschouwd worden als een typisch grensgeval van leren en opleiden op de werkplek 
(zie hoofdstuk 6) 
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ving, hetgeen leidt tot niet-routine regelproblemen (verbetering) en dilemma's of 
spanningsvelden. Om dergelijke problemen optimaal als leermoment te benutten 
moeten reflectiemogelijkheden in de arbeidspraktijk worden ingebouwd (vgl. Zarifian, 
1995). Leren op de werkplek kan dan een belangrijke rol spelen bij innovatie en 
verandering van de arbeidsorganisatie. Leren wordt een geïntegreerd onderdeel van het 
arbeidsproces zelf, als de relatie gelegd kan worden tussen de ontwikkeling van het 
arbeidsactiviteitssysteem en de leeractiviteiten. 
Het hier geschetste perspectief op leren op de werkplek kan benut worden bij het 
identificeren van factoren die van belang zijn voor het bevorderen van leren op de 
werkplek, en daarmee van belang voor de vormgeving van de kwalificerende organisa-
tie. Dit betreft de werknemer als lerende, de werksituatie als leersituatie en opleiden 
op de werkplek. Deze worden in het volgende hoofdstuk besproken als invulling van 
het leerpotentieel van arbeidssituaties. 
Het leerpotentieel van arbeidssituaties 
5.1 Inleiding 
In aansluiting op de multi-dimensionale benadering van leren op de werkplek wordt in 
dit hoofdstuk een model ontwikkeld voor de (relatie tussen) determinanten van leren 
op de werkplek: het leerpotentieel van arbeidssituaties. Daarbij wordt uitvoerig 
aandacht besteed aan opleiden op de werkplek als structurering en pedagogisch-
didactische ondersteuning en begeleiding van leren op de werkplek. 
De theorievorming over leren op de werkplek benadrukt dat de arbeidsomgeving als 
leeromgeving en de werknemer als lerende beide van belang zijn voor het plaatsvin-
den en bevorderen van leerprocessen op de werkplek. In het model van het leerpoten-
tieel van arbeidssituaties wordt een verband gelegd tussen kenmerken van de arbeids-
plaats en de kans dat leren plaatsvindt. Baitsch en Frei (1980; zie: Kraayvanger en 
Van Onna, 1985; Van den Berg van Saparoea en Onstenk, 1987) ontwikkelden een 
model van het 'kwalificeringspotentieel van arbeidssituaties' (figuur 5.1). 
Figuur 5.1 Het kwalificeringspotentieel van arbeidssituaties 
/ 
Kwalificatiebestand van de 
werknemer 
Kwalificenngsbereidheid van de 
werknemer 
> f 
\ 
Kwalificenngsmogelijkheden 
in de arbeidssituatie 
Kwalificenngspotentieel van arbeidssituaties 
(Bron· Baitsch en Frei, 1980) 
Het kwalificeringspotentieel van arbeidssituaties betreft de kans dat in een bepaalde 
arbeidssituatie leerprocessen plaatsvinden. Deze kans wordt gezien als de resultante 
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van de wisselwerking tussen de aanwezige kwalificaties en de kwalificatie-bereidheid 
van de werknemer en de kwalificenngsmogelijkheden in de arbeidssituatie Leren op 
de werkplek vereist werknemers die kunnen en willen leren en die mogelijkheden 
krijgen om op hun werkplek te leren In het model wordt onderscheid gemaakt tussen 
'objectieve' mogelijkheden en belemmeringen die betrekking hebben op de werkplek, 
en 'subjectieve' mogelijkheden en belemmeringen die betrekking hebben op de 
aanwezige kwalificaties, alsmede de bereidheid van de werknemer. Het leerproces 
resulteert uit interactie tussen deze dimensies1 
Dit eenvoudige model wordt op basis van de analyse in de voorgaande hoofdstukken 
nader aan- en ingevuld Het bijgestelde model wordt omschreven als het 'leerpo-
tentieel van arbeidssituaties'. Naast het aangeven van een onderscheid met het model 
van Baitsch en Frei, wordt hiermee tevens een verbinding gelegd met de wijze waarop 
eerder in dit boek het begrip leerpotentieel is geïntroduceerd in relatie met de zone 
van de naaste ontwikkeling (hoofdstuk 2 en 3). 
Eerst wordt ingegaan op het leervermogen en leerbereidheid van de werknemer als 
lerende (5 2). Vervolgens wordt ingegaan op de leermogelijkheden op de werkplek 
Daarbij wordt onderscheid gemaakt tussen leeraanbod en opleidingsaanbod2. Het 
leeraanbod (5 3) bestaat uit de leermogelijkheden die inhoud en vormgeving van de 
functie en de reguliere informatie- en sociale werkomgeving bieden voor leren op de 
werkplek. Het opleidingsaanbod (5 4) betreft de op de werkplek aangeboden opleiding 
als aanvulling, ondersteuning en intensivering van leren en ontwikkelingsprocessen op 
de werkplek Er worden drie categorieën van opleiden op de werkplek onderscheiden 
Ook wordt ingegaan op de didactische vormgeving van opleiden op de werkplek. 
Tot slot wordt bij wijze van conclusie het bijgestelde model van het leerpotentieel van 
arbeidssituaties gepresenteerd (5 5) Dit zal in de volgende hoofdstukken de leidraad 
vormen bij de kritische evaluatie van nieuwe productieconcepten en praktijkvoor-
beelden waarbij (mede) beoogd wordt leren op de werkplek te bevorderen 
5.2 De werknemer als lerende 
De kans op het daadwerkelijk plaatsvinden van leerprocessen hangt mede af van 
kenmerken van de werknemer als lerende. Leren op de werkplek is in grote mate 
Het begnp leer- of kwahficenngspotentieel in deze zin moet onderscheiden worden van het begnp 
'leerpotentieel' van Karasek (1979, 1990), dat recent in discussies rond kwaliteit van de arbeid (WEBA, 
1989, Chnstis, 1990) en in onderzoek naar leermogelijkheden op de werkplek (Van Moorsel, 1994) een rol 
speelt Hierbij beperkt men zich tot de leermogelijkheden die de arbeid biedt, in de hier gehanteerde 
terminologie het leeraanbod Ook moet het begnp onderscheiden worden van een psychologische invulling 
van 'potentieel' als de leervermogens van individuen (Hamers, Sijtsma en Ruijssenaars, 1993) 
Dit onderscheid komt overeen met dat tussen arbeid als leermilieu en arbeid als leerplaats (Munch, 
1977) Arbeid als leermilieu betreft "arbeidsplaatsen, waar leerprocessen in eigenlijke zin plaatsvinden 
zonder dat deze arbeidsplaatsen expliciet m de richting van leerrelevantie worden gekozen of vormgege-
ven " (Kraayvanger en Van Onna, 1985) Bij arbeid als leerplaats gebeurt dat wel 
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zelfgestuurd leren. Hiervoor zijn zowel de leervaardigheden van de werknemer, 
onderdeel van de competenties die hij reeds heeft bij de 'start' van een leerproces, als 
zijn leerbereidheid (Baitsch en Frei, 1980) van belang. Leervermogen is niet hetzelfde 
als leerbereidheid (Simons, 1991), al is er - analoog aan wat opgemerkt is naar 
aanleiding van het competentiebegrip - sprake van een grote verwevenheid van 
vermogen en bereidheid. Bereidheid is vaak een belangrijke voorwaarde om leerver-
mogen te actualiseren. 
5.2.1 Leervermogen van de werknemer 
Het geheel aan competenties (kennis, houdingen, vaardigheden) dat een werknemer op 
een bepaald moment heeft is te beschouwen als voorwaarde voor verdere leerproces-
sen. Hierbij kan onderscheid gemaakt worden tussen de aanwezige vakbekwaamheid 
wat betreft de vaktechnische, organisatorische en sociaal-communicatieve competenties 
en de aanwezige leercompetentie. Wat betreft het eerste gaat het om via eerdere 
opleiding of arbeidservaring verworven competenties. Daarbij speelt ook 'van thuis' 
meegekregen 'cultureel kapitaal' (Bourdieu, 1969; Windolf, 1981), zoals belichaamd 
in de habitus, een rol. Bestaande competentie speelt op twee manieren een rol. Het is 
deel van de basis waarop geleerd wordt, maar in confrontatie met een probleem dat 
niet binnen het bereik valt is het tevens het startpunt van specifieke leergebeurtenis-
sen. Een potentiële leersituatie ontstaat wanneer "de hoeveelheid kennis en/of het 
zelfbeeld van een actor niet aansluit(en) bij de situatie waarin ervaringen zich 
aandienen" (Van Biesen, 1989). Gezien het ontwikkelend karakter van competenties 
gaat het om een variabele dimensie: tijdens het leerproces nemen competenties toe, die 
op hun beurt verder leren en ontwikkelen kunnen bevorderen. Het cyclisch karakter 
van het in dit boek gehanteerde competentie-construct komt hier naar voren: compe-
tenties zijn het resultaat van eerdere leerprocessen en vormen de grondslag voor 
verdere ontwikkeling en leren. 
Het leervermogen van volwassenen wordt in de literatuur regelmatig gethematiseerd 
rond de vraag naar verschillende leerstijlen. Met name het model van Kolb (1984) 
komt daarbij vaak aan de orde (Thijssen, 1988; De Jong 1988; Van Zon, 1990)3. 
Kolb hanteert een cyclisch model van 'experiental learning' dat verloopt via concrete 
ervaringen, reflectieve observatie, het formuleren van begrippen en generalisaties, 
actief experimenteren en terug naar concrete ervaringen. Men kan dit model opvatten 
als verschillende aspecten van het praktisch leerproces, maar soms wordt gesteld dat 
er verschillende leerstijlen zijn, die centreren rond een van de dimensies: de assimi-
Ieerders en uitvoerders, de observeerders en experimenteerders. Dit laatste lijkt een 
minder vruchtbare benadering (De Jong, 1988). Opgevat als verschillende dimensies in 
een leerproces kan een werknemer natuurlijk nog wel beter zijn in een van de dimen-
Naast de leerstijlen-theorie van Kolb zijn ook andere benaderingen ontwikkeld Met name de benadering 
van Vermunt (1992), die in eerste instantie ontwikkeld was voor studenten in het hoger en universitair 
onderwijs, is ook toegepast voor leerlingen in het beroepsonderwijs (Slaats e a , 1996), en blijkt daar beter 
te voldoen dan de theorie van Kolb Deze benadering is niet toegepast voor leren in de werkomgeving 
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sies of iets het liefst op een bepaalde manier aanpakken. Een op deze wijze als 
cyclisch proces opgevat leerproces is goed te verenigen met het ontwikkelingsproces 
van competenties. 
Naast de leerstijlenbenadering komen ook andere omschrijvingen voor van leervermo-
gen. Veel hiervan zijn echter gericht op het leren in gestructureerde, schoolse situaties. 
Een belangrijk aandachtspunt bij leren in de werkomgeving is het ontwikkelen van het 
vermogen om te leren in slecht gestructureerde situaties. Belangrijk zijn dan aspecten 
als het achteraf kunnen reflecteren op leermomenten, het expliciteren en veralgemeni-
seren van leerervaringen, het treffen van transfermaatregelen, het opsporen van 
noodzaak en wenselijkheden voor gepland of begeleid leren en het daadwerkelijke 
gebruik van aanwezige leermogelijkheden (Van der Hoeven-Van Doomum en Simons, 
1994). Om in dergelijke situaties zelf-gepland te leren moet iemand beschikken over 
zelf-managementsvaardigheden (plannen; leerdoelen stellen) en een zekere mate van 
persoonlijke autonomie en handelingscontrole. Hij moet de te leren inhouden kunnen 
beoordelen (vgl. de oriëntatie bij Engeström, 1994) en adequate leer- en denkstrate-
gieën hanteren, waarvoor metacogniteve regulatievaardigheden nodig zijn. Niet in de 
laatste plaats is een zekere mate van vakspecifieke kennis van het veld noodzakelijk 
(idem). Simons (1990) wijst erop dat werknemers vaak niet geleerd hebben (zelfstan-
dig) te leren en niet kunnen fungeren als hun eigen opleider. Werknemers hebben 
vaak verkeerde opvattingen over leren, door bijvoorbeeld alleen te denken aan 'uit het 
hoofd leren'. Zij denken er niet over na, stellen zich geen doelen, hebben affectieve of 
motivationele blokkades, hebben geen zelfregulatie-vaardigheden en leervaardigheden. 
Wellicht geldt dat met name voor uitvoerende functies nog sterker. Veel werknemers 
hebben actief afgeleerd zelfgestuurd te leren, zowel door negatieve schoolervaringen, 
als door de organisatie van leerprocessen op de tayloristische werkplek, waarbij de 
nadruk ligt op het leren van precies afgebakende, gedetailleerd voorgeschreven 
vormen van kennis en handelen (Van der Krogt, 1990; Sierksma, 1991). 
Thijssen (1988, 1989, 1992a, 1996) ontwikkelde, mede uit onvrede met de theorie 
van Kolb, een theorie over ervaringsconcentratie. De wijze van leren is verbonden 
met de leergeschiedenis en met de concrete leeromgeving. De leergeschiedenis en 
de leeromgeving van werknemers kent, naast individuele, ook gemeenschappelijke 
kenmerken. Thijssen constateert dat het voor ouderen in het algemeen steeds 
lastiger wordt te leren buiten het eigen ervaringsdomein. Weliswaar doet men met 
de jaren meer ervaringen op, maar deze worden gekenmerkt door een afnemende 
verscheidenheid. Deze concentratie van ervaring doet zich volgens Thijssen op drie 
gebieden voor, namelijk met betrekking tot de werkervaring, tot de scholings- en 
leerervaring en met betrekking tot sociaal-culturele ervaringen. Op deze plek zijn 
met name de eerste twee gebieden van belang. 
Ervaringsconcentratie doet zich in sterke mate voor bij werknemers in lagere 
functies. Zij hebben immers in de meeste gevallen een beperkt takenpakket. Na 
intrede in het beroep is er niet of nauwelijks meer formeel bijgeschoold en de 
arbeidsomgeving wordt vaak gekenmerkt door geringe mogelijkheden tot informeel 
leren. Dit wordt een probleem als er in het werk discontinue veranderingen optre-
den: een reorganisatie of technologische ingreep waardoor het werk dat men moet 
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doen sterk van karakter gaat veranderen. Dan wordt er veel gevraagd van flexibili-
teit, mobiliteit en opleidingsbereidheid. Bij discontinue veranderingen is er een 
grote afstand tussen de ervaringen die men heeft kunnen opdoen in de werksituatie 
en de vereiste kwalificaties voor de nieuwe situatie. Men kan proberen deze kloof 
door middel van een formele cursus of opleiding te overbruggen. Maar veel 
werknemers hebben negatieve of sterk verouderde ervaringen met formele scholing. 
In veel gevallen zal de bereidheid en het vermogen om succesvol aan formele 
scholingen deel te nemen niet groot zijn. De uitdaging bij het leren van oudere 
werknemers is de belemmerende ervaringsconcentratie om te zetten in processen 
die het leren op de werkplek bevorderen. 
Leervermogen van werknemers kan worden bevorderd door het aanleren van transitie-
vaardigheden, waaronder Moerkamp en De Bruijn (1991) verstaan het reguleren, 
integreren, generaliseren, decontextualiseren en recontextualiseren van verworven 
kennis en vaardigheden. Dergelijke leervaardigheden kunnen resultaat zijn van 
(begeleide) praktijkleerprocessen, maar zijn ook in sterke mate te beschouwen als 
kenmerken van lerenden die leren op de werkplek kunnen bevorderen. De toegenomen 
aandacht in het beroepsonderwijs om dit soort vaardigheden aan te leren (vgl. De Jong 
e.a., 1990; Moerkamp en De Bruijn, 1991; De Bruijn e.a., 1994) wordt mede ver-
klaard vanuit de behoefte aan een betere voorbereiding op leren op de werkplek 
tijdens de loopbaan. Ook de groeiende aandacht in het veld van bedrijfsopleidingen 
voor het bevorderen van leervermogen door een nieuwe pedagogisch-didactische 
inrichting van bedrijfsopleidingen is mede gericht op het vergroten van het leervermo-
gen van werknemers (Simons, 1990).Zo neemt op termijn het competentie-bestand van 
werknemers in deze richting toe. 
5.2.2 Leerbereidheid 
Leerbereidheid van de werknemer is een essentiële voorwaarde voor het daadwerkelijk 
plaatsvinden van leerprocessen (Baitsch en Frei, 1980). Leeractiviteiten veronderstel-
len een integratie van vaardigheden en bereidheid. Leren vindt niet plaats zonder 
motivatie en betrokkenheid van de lerende. Motivatie is belangrijk omdat het bij leren 
gaat om een gedragsveranderingsproces dat inzet kost. Lerenden voeren daarbij -
bewust of onbewust- een kosten-baten analyse uit (Boekaerts, 1992). Eigenlijk is over 
dit aspect nog weinig informatie beschikbaar (Simons, 1990). Duidelijk lijkt dat een 
rol wordt gespeeld door aspecten als voldoende zelfvertrouwen, identificatie met 
beroep of bedrijf en een op leren gerichte houding (Thijssen, 1988). Ook het beeld dat 
de lerende heeft van de eigen bekwaamheid in relatie tot een probleem of een 
(nieuwe) taak speelt een belangrijke rol (Boekaerts, 1992). Een essentiële constatering 
is dat leerbereidheid in sterke mate domeingebonden is (Van der Hoeven-Van 
Doornum en Simons, 1994) en dat er niet zoiets bestaat als een algemene leerbereid-
heid. Dit correspondeert met het belang dat in de activiteitstheorie gehecht wordt aan 
motief en doelen van leeractiviteiten. Bereiter en Scardamalia (1993) benadrukken dat 
met name de motivatie en bereidheid van de lerende om de door succesvol leren 
vrijkomende mentale energie opnieuw te investeren in leren het verschil uitmaakt 
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tussen expert- en non-expertgedrag. Een lerende moet kiezen tussen de 'best fit'-
benadering en progressief probleemoplossen. Met name het laatste vereist een grote 
betrokkenheid op de constitutieve problemen van het veld (kernproblemen). 
Voor leersituaties op de werkplek is er wat dit betreft een belangrijk verschil tussen 
tayloristische en nieuwe productieconcepten. In tayloristische organisaties zal leren 
zich vooral richten op de 'best-fit'-benadering. Zo laat Scribner (1984; 1986) zien dat 
een belangrijk leermotief bij de door haar onderzochte magazijnwerkers en melkbezor-
gers is het verrichten van de taak op een zo efficiënt en weinig energie kostende 
wijze. In een dergelijke situatie is er weinig impuls en reden de vrijkomende energie 
te herinvesteren in leren en competentie-ontwikkeling. In nieuwe productieconcepten 
waar ook bijdragen aan verbetering en vernieuwing worden verwacht ligt dat anders. 
Daar verwacht men in feite wel de bereidheid van werknemers om problemen steeds 
opnieuw te doordenken en met verbeteringsvoorstellen te komen. 
Baitsch en Frei (1980) maken onderscheid tussen actieve en passieve leerbereidheid. 
Het verschil betreft vooral de mate waarin een leerproces bewust en expliciet bedoeld 
en gewild wordt (actieve leerbereidheid). Belangrijk hierbij is dat de lerende het 
leerproces ziet als een taak en uitdaging, waarbij feedback en hulp vragen gezien 
worden als noodzakelijk onderdeel van het leerproces (Boekaerts, 1992), en niet als 
teken van het niet opgewassen zijn tegen een gevraagde arbeidsprestatie. Terwijl een 
prestatie-oriëntatie leren belemmert (Boekaerts, 1992), is taakgeoriënteerdheid 
essentieel. Deze is bij leren op de werkplek echter niet zozeer gekoppeld aan een 
opleidingsinterventie, maar aan het belang dat wordt gehecht aan 'subjectieve 
competentie-ontwikkeling' (Frei, Duell en Baitsch 1984): de bereidheid te leren wordt 
sterk gestimuleerd door binding aan het beroep, uitbouw van de eigen beheersing van 
de taak, het vinden van nieuwe oplossingen of problemen en het willen leren beheer-
sen van moeilijker taken. 
Passieve leerbereidheid slaat vooral op de afwezigheid van weerstanden tegen leren 
(leren komt niet in botsing met expliciet geformuleerde handelingsdoeleinden), met 
andere woorden: als aan leren weinig kosten worden waargenomen. 
De leerbereidheid wordt mede bepaald door de mate waarin men leerhindernissen 
ervaart. Die kunnen persoonlijk van aard zijn, dat wil hier zeggen niet direct voortko-
mend uit de arbeidssituatie, maar bijvoorbeeld uit de thuis-situatie of eerdere leererva-
ringen4, en/of gelegen zijn in de arbeidsplaats en -organisatiekenmerken zelf: de 
afwezigheid voor een toegankelijk leeraanbod of leerondersteunende beleids- en 
structuurkenmerken. Zo moet het bedrijf of de opleider zorgen voor een sfeer waarin 
het stellen van vragen of het uitproberen (met kans op fouten) wordt gestimuleerd. 
Persoonlijke weerstanden tegen leren kunnen betrekking hebben op angst om te leren, 
angst voor verandering of onzekerheid ten aanzien van nieuwe taken of apparatuur. 
Het opdoen van positieve ervaringen kan een belangrijke rol spelen. 
In onderzoek naar leren in verband met automatisering bleek dat leerhindemissen vaak meer gekoppeld 
worden aan persoonlijke problemen of belemmeringen, terwijl een positieve leergerichtheid meer beïnvloed 
wordt door kenmerken van de werksituatie (Van den Berg van Saparoea en Onstenk, 1986). 
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Frei e.a. (1984) wijzen met name op het belang van arbeidservaringen in de 
ontwikkeling van het zelfbeeld. Een positief beroepsbeeld, met een zekere maat-
schappelijke status, is hierbij belangrijk (Windolf, 1981). Een positief zelfbeeld 
speelt een belangrijke rol in het leren van werknemers. Het is van invloed op de 
mate waarin werknemers daadwerkelijk gebruik kunnen en willen maken van 
mogelijkheden om zelf een bepaald probleem aan te pakken, het juist liever 
vermijden en er dan niets van kunnen leren of het niet kunnen oplossen door 
ontbrekende competentie waardoor stress ontstaat in plaats van leren. Eerdere 
leerervaringen kunnen bijdragen aan het verwerven van een positief zelfbeeld en 
daarmee aan een grotere zelfstandigheid. 
Een belangrijke mogelijkheid voor het bevorderen van leerbereidheid van werknemers 
is stimulering door het waarderen van het geleerde in beloning, getuigschrift of 
promotie. Subjectieve competentie-ontwikkeling kan gestimuleerd worden middels 
stapsgewijze erkenning van de opgedane ervaring en competentie (vgl. Koike 1989). 
Certificering en/of classificering (beloning) speelt hier een belangrijke rol (Grootings 
1987). In dit kader is het belangrijk aandacht te geven aan de werking van de interne 
arbeidsmarkt: In hoeverre bestaat er een stapsgewijs opgebouwde loopbaan, waarbij 
men van eenvoudige functies via leren op de werkplek in meer complete functies kan 
groeien. Men kan zich ook richten op het wegnemen van belemmeringen voor het 
ontstaan van een actieve leerbereidheid of bij het ingaan op leermogelijkheden van de 
arbeidsplaats. Dit betekent beleid gericht op subjectieve leerbereidheid en leerbelem-
meringen. 
Voor het wegnemen van angst om te leren is het belangrijk rekening te houden met 
eerdere ervaringen. Het is belangrijk rekening te houden met het feit dat werknemers, 
met name in laag gekwalificeerde functies, vaak te maken hebben gehad met leererva-
ringen die geleid hebben tot 'aangeleerde hulpeloosheid' (Leymann en Kombluh, 
1989). Niet alleen heeft men niet geleerd te leren en weinig stimulans ervaren, men is 
vaak actief afgeraden en afgeschrikt om te leren. Ook een actief scholingsbeleid kan 
in dit opzicht dubbele boodschappen uitzenden, als men teveel vertrouwt op (formele) 
scholing, zonder het leren op de werkplek zelf te bevorderen (Onstenk 1992). 
Maatregelen en experimenten kunnen gericht zijn op beïnvloeding van de subjectieve 
leerhindernissen. Hier kan gedacht worden aan gerichte scholingsinterventies met 
betrekking tot leren leren of sociale vaardigheden, die er op gericht zijn het immanen-
te leeraanbod beter op te kunnen pakken. Simons (1990; 1994) geeft een aantal 
aanwijzingen om werknemers beter zelfstandig te leren leren. Deze hebben vooral 
betrekking op opleiden op de werkplek en zijn vaak gericht op structurering en regule-
ring van het leerproces. 
5.2.3 Conclusies 
De 'subjectieve' zijde van het leerpotentieel is samengevat in schema 5.2. De werkne-
mer moet in staat zijn te leren, doordat hij kan voortbouwen op een aanwezige 
competentie-basis en leervaardigheden bezit. Ten tweede moet hij bereid zijn te leren. 
Dat vereist gemotiveerdheid om te leren (en daartoe in te gaan op leermogelijkheden 
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en ze actief te zoeken) of in ieder geval een passieve bereidheid te leren als de 
mogelijkheid zich voordoet. Weerstanden tegen Ieren moeten afwezig zijn of in ieder 
geval gecompenseerd kunnen worden. 
Schema 5.2 Competenties en leerbereidheid van werknemers 
A 
В. 
Competenties van de werknemer: 
Opleiding; Ervaring 
Leerv aardigheden 
Leerbereidheid van de werknemer. 
Leermotivatie; actieve leerbereidheid 
Passieve leerbereidheid 
Weerstanden tegen leren 
5.3 Het leeraanbod op de werkplek 
Het leeraanbod op de werkplek, dat met name bepalend is voor de mogelijkheden 
voor in het werk geïntegreerd leren, hangt af van kenmerken van de arbeid, zoals de 
taakinhoud en de speelruimte in de taakuitoefening, en van de werkomgeving, zoals 
de mate van sociale contacten, begeleiding en feedback of de aanwezigheid van 
informatiebronnen. De werkplek of arbeidssituatie is overigens niet beperkt tot de 
specifieke lokatie waar een werknemer op een bepaald moment werkt. Gedoeld wordt 
op het geheel van de werkzaamheden en de werkomgeving van de werknemer, 
inclusief de mogelijk meerdere lokaties waar deze zich bevindt of waar het werk 
betrekking op heeft: de werkneemster in de thuiszorg; de vertegenwoordiger; de 
proces-controleur die op afstand stuurt; de onderhoudsmonteur, die door het hele 
bedrijf werkt; de service-technicus die in andere bedrijven of bij mensen thuis werkt. 
Als onderdeel van de arbeidssituatie zijn met name de leeraanbodkenmerken (functie, 
werkomgeving) en hun rol in het leerproces reeds uitvoerig belicht (hoofdstuk 2 en 4). 
De hoofdpunten worden hier kort geresumeerd. De verschillende benaderingen van 
Ieren op de werkplek leggen verschillende accenten op de voorwaarden waaraan 
arbeidssituaties moeten voldoen om (gewenste) leerprocessen te laten plaatsvinden. De 
karakteristieken van de arbeidssituatie bepalen of leren mogelijk is dat leidt tot het 
ontstaan van routines, daadwerkelijke competentie-ontwikkeling of juist hulpeloosheid. 
De kwaliteit van leren als 'neven-product' van de reguliere arbeidssituatie hangt af 
van de karakteristieken van de arbeidssituatie (zie hoofdstuk 4). 
5.3.1 Functiekenmerken 
Het leeraanbod van de arbeidssituatie betreft de gehele functie-inhoud, ofwel de 
arbeidsactiviteiten zoals die feitelijk worden uitgevoerd. Leren en competentie-
ontwikkeling (verbreding; verdieping; verrijking) hangen af van de voorwaarden, 
verantwoordelijkheden, problemen en mogelijkheden die de individuele lerende/werk-
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nemer tegenkomt op een specifieke werkplek (Levy, 1989). Voor de ontwikkeling van 
brede vakbekwaamheid zijn alle kenmerken van de arbeidsopdracht met inbegrip van 
alle uitvoeringsvoorwaarden van belang. Baitsch en Frei (1980; Frei e.a., 1984) onder-
scheiden daarbij vier factoren: de arbeidsinhoud; door het werk gestelde competentie-
eisen; handelingsspeelruimte en de participatiemogelijkheden. Voor het plaatsvinden 
van leren op de werkplek vinden zij handelingsspeelruimte het belangrijkst (Baitsch en 
Frei, 1980). Handelingsspeelruimte heeft consequenties voor alle drie onderscheiden 
leerdimensies (zie 4.2.1): het leren van eigen activiteiten, van keuze en beslissingsmo-
menten en van en in omgang met anderen. In feite gaat het daarbij om verschillende 
dimensies: speelruimte in activiteiten en taakgevarieerdheid; speelruimte in beslis-
sings- en controlemogelijkheden, invloed op de werksituatie en het kunnen oplossen 
van problemen die zich voordoen; speelruimte in de sociale interactie en de contacten 
met chefs, collega's en eventueel cliënten als onderdeel van de arbeidstaak. Alleen bij 
voldoende speelruimte kunnen competenties zich ontwikkelen (verbreden, verdiepen, 
verrijken). De uitbreiding van handelingsspeelruimte hangt spiraalsgewijs samen met 
de competentie-ontwikkeling. Handelingsspeelruimte is een voorwaarde voor compe-
tentie-ontwikkeling. Tegelijk wordt een bepaald niveau van competentie-ontwikkeling 
verondersteld om binnen een gegeven speelruimte adequaat te kunnen handelen. 
Twee modellen 
In de literatuur zijn een tweetal eenvoudige modellen gevonden om de relatie tussen 
functie-karakteristieken en leermogelijkheden te thematiseren. 
Figuur 5.2 Taxonomie van leeromgevingen/leerniveaus (Ellström, 1996) 
Aspecten van 
leeromgeving 
Taak 
Methoden 
Resultaten 
Reproductief 
leren 
Gegeven 
Gegeven' 
Gegeven 
Productief 
leren Type 1 
gegeven 
gegeven 
niet gegeven 
Productief 
leren Type 2 
gegeven 
niet gegeven 
niet gegeven 
Creatief 
leren 
niet gegeven 
niet gegeven 
niet gegeven 
Ellström (1996) benadrukt het belang van de vrijheid die een individu heeft ten 
aanzien van taak-definitie, keuze van werkmethoden en middelen om de problemen op 
te lossen en de evaluatie van de resultaten. Op basis hiervan stelt hij een taxonomie 
voor van de werkplek als leeromgeving, waarbij een koppeling gemaakt wordt tussen 
de functie-inhoud en leerniveaus (figuur 5.2). Naarmate men meer vrijheid heeft de 
aspecten vorm te geven zijn meer creatieve vormen van leren mogelijk. 
Reproductief leren betreft leren door conditionering, imitatie en leren door trial-and-
error. Deze vorm van leren is typisch dominant in tayloristische vormen van arbeids-
organisatie. Productief leren (Type 1) heeft betrekking op het verbeteren van de 
uitvoering van gegeven methoden om het resultaat te verbeteren, terwijl Type 2 
betrekking heeft op het vinden van nieuwe manieren om de taak aan te pakken en 
problemen op te lossen. Ellström vergelijkt deze vorm van leren met het onderzoe-
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kend leren (Engeström, 1994, zie hoofdstuk 4). Creatief leren, te vergelijken met 
double-loop-leren en expansief leren (Engeström, 1994), is mogelijk in situaties 
waarin de beroepsbeoefenaar de taak zelf moet definiëren en de probleemsituatie moet 
diagnostiseren. Dat impliceert het ter discussie stellen van bestaande oplossingen en de 
wijze waarop het probleem door de omgeving wordt gesteld. Met ander woorden, de 
normen, routines en structuren van de praktijkgemeenschap worden ter discussie 
gesteld. Leren en leervaardigheden komen hier dicht in de buurt van vormgeven en 
vormgevingsvaardigheden (Rauner en Heidegger, 1989) en veranderend arbeidshan-
delen (Dedering en Schimming, 1984). 
Het model geeft een goede, maar beperkte indicatie van de inhoudelijke dimensie van 
het leeraanbod op functie-niveau. De suggestie dat situatiekenmerken direct leiden tot 
de genoemde leerniveaus moet echter geclausuleerd worden, al was het maar omdat 
de dimensie van de werkomgeving niet is meegenomen. Leren blijft zo beperkt tot de 
vakspecifieke taken. Bovendien worden de condities waaronder leren daadwerkelijk 
kan plaatsvinden niet gespecificeerd. De Sitter (1994) wijst er op dat met name 
autonomie ten aanzien van de taakdefinitie externe regelcapaciteit vereist, dat wil 
zeggen afhangt van de overleg en speelruimte-condities met de omgeving. 
Figuur 5.3 Taakeisen/Beslisruimte 
Taakeisen 
LAAG HOOG 
HOOG ! 
Beslisruimte 
LAAG 
Leren 
Motivatie om 
nieuwe gedrags-
patronen te 
ontwikkelen 
Risico voor 
psychologische 
4 druk en psychische 
gezondheid 
Bron: Vaas, 1996 
In het model van Karasek en Theorell (1990; Van Moorsel, 1994; Vaas, 1996) wordt 
de relatie tussen werkkarakteristieken, stresskansen en leermogelijkheden beschreven. 
Figuur 5.3 geeft de versie die Vaas (1996) van dit model geeft. Er wordt onderscheid 
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gemaakt tussen taakeisen (job demands), ofwel de regelnoodzaak die de functie 
kenmerkt en beslisruimte (job control). Bij Karasek en Theorell bestaat deze uit een 
combinatie van aanwezig vakmanschap en de regelcapaciteit van de functie5. 
Volgens dit model is er bij lage taakeisen en veel beslisruimte sprake van gemakkelijk 
werk, bij lage eisen en lage controle van saai werk en bij hoge eisen en een lage mate 
van autonomie van overbelastend werk (high strain) met veel stress risico's. Met name 
saai werk lijkt een goede 'leeromgeving' voor het verwerven van aangeleerde hulpe-
loosheid (Kornbluh & Leymann, 1989). Competentie-ontwikkeling en leren op basis 
van eigen activiteiten gebeurt in functie met uitdagend werk, waar hoge eisen worden 
gesteld, en waar men een grote beslisruimte heeft om hier aan tegemoet te komen. Dat 
impliceert volledige functies, die zowel voorbereidende, uitvoerende, controlerende en 
sturende taken bevatten (Projectgroep WEBA, 1989; Christis, 1988). Optimale 
leermogelijkheden resulteren uit de combinatie van hoge eisen aan het werk en een 
hoge mate van controle of - in termen van de sociotechniek (vgl. Christis, 1990) -
regelmogelijkheden. 
Karakteristieken van het leeraanbod 
Het leeraanbod is in de eerste plaats afhankelijk van de inhoud en complexiteit van 
het werk. Taakgevaricerdheid en taakinhoud bepalen de mogelijkheden voor inhoude-
lijke verbreding. Functies kunnen leermogelijkheden bieden door een breed scala aan 
op zichzelf smalle vaardigheden, bijvoorbeeld binnen een taakgroep. Binnen de 
grenzen van het proces kan hier wel degelijk van een leeraanbod worden gesproken, al 
kan de reikwijdte en de maatschappelijke waarde ervan beperkt zijn (zie hoofdstuk 6). 
Voor het overwinnen van inherente grenzen van in het werk geïntegreerd leren 
(Holzkamp, 1993) is het van belang dat zich regelmatig nieuwe leermogelijkheden 
voordoen. Er moeten zich in het werk regelmatig nieuwe situaties, problemen en 
'gebeurtenissen' (Zarifian, 1991) voordoen, waarbij men kennis kan maken met 
nieuwe methoden, technieken of producten en waarbij zich problemen of 'grenssitua-
ties' (Van der Zee, 1993) voordoen waarvoor bestaande procedures niet (geheel) 
voldoen en men zelf oplossingen moet vinden, dat wil zeggen die een "cognitief 
conflict" oproepen (Engeström, 1994). Dit impliceert dat men eigen handelingsspeel-
ruimte of armslag (Van der Zee, 1993) heeft in het maken van keuzes en het nemen 
van beslissingen in complexe of onzekere situaties. Werknemers moeten dan wel de 
organisationele speelruimte - en de vakbekwaamheid - hebben voor het daadwerkelijk 
kunnen maken van keuzes, het vinden van een eigen antwoord en het nemen van 
beslissingen. Hiervoor moeten in de organisatie voorwaarden bestaan. Bij het ontbre-
ken daarvan leiden problemen niet tot leren, maar tot stress (Christis, 1990; Karasek 
en Theorell, 1989). De mate van invloed en zeggenschap (control) die werknemers in 
hun werk hebben is een belangrijke determinant van competentie-ontwikkeling. De 
invloed van werknemers op volgorde, tempo, werkmethode en taakafwisseling (inteme 
In het WEBA-instrament (zie hoofdstuk 6) dat mede op dit model is geïnspireerd, wordt alleen gekeken 
naar de regelcapaciteit. Dit is in overeenstemming met het conditionele karakter van het model. 
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regelcapaciteit) moet adequaat zijn gezien de problemen die zij in hun werk moeten 
oplossen. Het moet mogelijk zijn problemen of zelf op te lossen of via samenwerking, 
overleg of beïnvloeding van de randvoorwaarden (externe regelcapaciteit). 
Bereiter en Scardamalia (1993) constateren eveneens dat leren door probleem-oplossen 
goed is voor de gezondheid, mits er voldoende autonomie is. Autonomie geeft mensen 
immers de mogelijkheid om het niveau te bepalen waarop men een bepaald probleem 
aanpakt, hetgeen de kansen op een match tussen probleemcomplexiteit en het 
vermogen met die complexiteit om te gaan vergroot. In hun optiek is het vervolgens 
vooral de expert-lerende zelf die de complexiteit van de problemen die hij aan kan en 
wil pakken vergroot of zoekt naar de best-fit (zie 5.2.2). 
Behalve dat problemen zich voordoen en men de mogelijkheden en ondersteuning 
moet hebben om ze op te lossen is een belangrijk element in het leeraanbod het 
daadwerkelijk bestaan van ruimte voor open reflectie over het resultaat van de 
gekozen oplossing. Het stimuleren van en ruimte maken voor het zelf experimenteren 
en oplossen van problemen, inclusief de mogelijkheid voor het maken en bespreken 
van fouten (Zarifian, 1991; 1995), is nodig, wil progressief probleem oplossen en 
daarmee competentie-ontwikkeling kunnen plaatsvinden. De kwaliteit van het leeraan-
bod wordt voor een groot deel bepaald door de mate waarin in de functie 'kritieke 
incidenten' en de (kern)problemen van het beroep aan de orde komen. In de literatuur 
over de 'reflectieve' professional (Schön, 1983; Marsick and Watkins, 1991) en over 
transfer- en leervaardigheden wordt dit punt benadrukt, zij het veelal losgekoppeld van 
een analyse van organisationele voorwaarden. 
5.3.2 Informatie-omgeving 
Inhoudelijke complexiteit van (regel)problemen die men moet oplossen is de belang-
rijkste determinant van het leeraanbod. De werkomgeving is echter ook een informa-
tie-omgeving en kan als zodanig een belangrijke rol spelen bij leren op de werkplek. 
Het ontwerp van de werkomgeving als informatie-omgeving kan belangrijke leermoge-
lijkheden bieden, en daarmee het probleemoplossen ondersteunen. Dit kan meer 
impliciet blijven, bijvoorbeeld als de informatie is 'ingeblikt' in de fysieke kenmerken 
van werkomgeving en arbeidsproces. De logica van de indeling van de ruimte of de 
structuur van een opslagsysteem kan worden benut bij leren en het vergemakkelijken 
van de taak (Scribner, 1984, zie hoofdstuk 4). Een belangrijk probleem bij automati-
sering is dat het arbeidsproces abstracter wordt en minder fysieke kenmerken waar-
neembaar zijn. De moderne magazijnmedewerker ziet de stapels helemaal niet meer, 
maar bedient via het beeldscherm een automaat. Dat neemt niet weg dat men in 
vormgeving en programmatuur kan inspelen op de behoefte aan zintuiglijke herken-
baarheid. Met name de visualiseringsmogelijkheden die nieuwe media bieden zijn hier 
veelbelovend. 
Daar komt bij dat automatisering en informatisering in veel arbeidssituaties leiden tot 
het beschikbaar komen van meer en betere informatie, simulaties en job aids, bedoeld 
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voor het oplossen van productie-problemen. Deze kunnen echter ook leren ondersteu-
nen (Verdonck, 1995; Von Berg en Keursten, 1995). Job aids kunnen gedefinieerd 
worden als tijdens de taakuitvoering te gebruiken hulpmiddelen die ten opzichte van 
de gebruiker externe informatie bevatten waarmee een taak beter uitgevoerd kan 
worden (Von Berg en Keursten, 1995). Een goede job aid moet aan nogal wat eisen 
voldoen. Ze moeten motiverend zijn, het doel moet duidelijk zijn, voorkennis moet 
geactiveerd worden, de inhoud moet helder, toegankelijk en eenduidig worden 
gepresenteerd, het leer- en werkproces moet worden begeleid en de inhoud moet 
direct kunnen worden toegepast. Tenslotte kan een job aid ook feedback bevatten. Er 
kunnen verschillende functies worden onderscheiden: het verschaffen van informatie; 
het ondersteunen bij de uitvoering van procedures en het ondersteunen van heuristi-
sche processen. Er kunnen verschillende vormen worden onderscheiden als stappen-
plannen, checklists, werkschema's, beslistabellen en stroomdiagrammen. Ook kunnen 
verschillende media worden gekozen, van het 'opschrijfblok van Kees' tot een op het 
beeldscherm op te roepen programma. 
Bij Electronic Performance Support Systems (Gery, 1992; Barker e.a., 1995) 
worden geïntegreerde elektronische omgevingen gebouwd, die makkelijk toeganke-
lijk zijn voor de werknemer en die zo gestructureerd zijn dat een directe, geïndivi-
dualiseerde on-line toegang mogelijk is tot het gehele bestand aan informatie, 
software, coaching, advisering en ondersteuning, data, beelden, gereedschappen en 
monitoring systemen. Zo moet het de werknemer mogelijk worden zijn werk 
zelfstandig en met een minimum aan noodzakelijk interventie door anderen te doen. 
Een variant hiervan is Integrated Performance Support (Harmsen en Schoenmaker, 
1995), waarbij de performance van werknemers centraal staat, en elektronische 
ondersteuning van hieruit wordt gestructureerd en geïntegreerd. Handboeken, 
documenten, alle systemen en eventueel een op het kennissysteem gebaseerde 
coach bieden in geïntegreerde vorm ondersteuning aan de werknemer op de 
werkplek. De werknemer leert tijdens zijn werk, gericht op prestatieverbetering. 
Men benadrukt dat ook de menselijke ondersteuning door expert of collega van 
belang blijft, omdat niet alle kennis zinvol in software is onder te brengen. Een 
IPS-omgeving is een faciliterende interactieve informatie-omgeving, georiënteerd op 
werk en werknemer en mede daarom, organisatie-specifiek. 
Carr (1996) wijst er op dat eigenlijk de gehele organisatie als ondersteuning van het 
presteren moet worden gezien. Specifieke instrumenten werken alleen als ze ingebed 
zijn in de organisatie als geheel. Medewerkers moeten niet alleen gestimuleerd worden 
om de elektronische ondersteuning effectief te gebruiken, maar ook om er van te 
leren. 
Hetzelfde geldt voor het gebruik van proces-simulaties. In toenemende mate worden 
simulatieprogramma's ontwikkeld in het kader van de procesvernieuwing, welke, mits 
men er op tijd bij is en enige specifieke aanpassingen maakt heel goed te gebruiken 
zijn bij opleiden op de (gesimuleerde) werkplek (Rutten, 1991). Voor de productie-
sturing en controle noodzakelijke informatie over of simulatie van (delen van) het 
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procesverloop kunnen ook benut worden bij het leren werken met de apparatuur 
Simulaties kunnen een essentieel onderdeel zijn van de apparatuur zelf, bijvoorbeeld 
voor inregelen, bewaking en proces verbeten ng (onderzoeken en testen van de 
gevolgen van veranderingen in parameters zonder risico het werkelijke proces te 
verstoren of op te blazen)6. 
5.3.3 Sociale werkomgeving 
Met name door de gesitueerd leren en de sociahsatiebenadenng wordt benadrukt dat 
het werk plaatsvindt in de sociale context van een praktijkgemeenschap, die zowel 
leren kan ondersteunen en versterken, als zelf object van leren is Als derde dimensie 
van het leeraanbod in de werksituatie kan dan ook de sociale werkomgeving worden 
onderscheiden- chefs, collega's en het team spelen en belangrijke rol bij het kunnen 
leren in de werkomgeving. Dat kan zijn in de dagelijkse communicatie, bij overleg of 
uitleg rond specifieke problemen of in meer georganiseerde vormen als werkoverleg 
Ook de mogelijke rol van experts van andere afdelingen kan hiertoe gerekend worden 
Naast het ondersteunen bij het oplossen van productieproblemen door samenwerking 
en overleg (zie hoofdstuk 2) zijn leren samenwerken en het mogelijk maken en 
bevorderen van zingeving aan de arbeidsactiviteit en reflectie op betekenisvolle 
incidenten belangrijke aspecten Het (leren) participeren in de taalspelen, communica-
tie en betekenisverlening op de werkvloer speelt hierbij een belangrijke rol. 
Hiervoor moeten voldoende communicatie-mogelijkheden zijn, zowel direct gekoppeld 
aan de taak, als daarbuiten (bijvoorbeeld werkoverleg, maar ook spontane contacten in 
de koffiepauze) Probleemoplossen hangt in sterke mate af van het waar nodig 
beschikbaar zijn van ondersteuning door anderen in samenwerkingsrelaties Het 
gezamenlijk problemen oplossen, het vertellen van spontane 'oorlogsverhalen', maar 
ook ondersteuning en feedback zijn sterk leerbevorderende factoren (Raizen, 1989) 
De aanwezigheid en toegankelijkheid van ervaren collega's en ondersteunende chefs 
vormt een belangrijke dimensie van het leeraanbod van de arbeidssituatie7 Er moet in 
de organisatie de bereidheid en het vermogen zijn zowel om aan elkaar als van elkaar 
te leren, eventueel over afdehngs- of beroepsgrenzen heen De mate van communicatie 
is met name belangrijk voor de ontwikkeling van zingeving aan het arbeidshandelen 
(Laur-Ernst, 1985) De weerklank die in de organisatie wordt gevonden is belangrijk 
voor het ontwikkelen van knüsch-reflectief leren (Van der Zee, 1993) 
Een computer ondersteunde leeromgeving kan ook benut worden voor simulatie van opleiden on the-job 
In branches als de scheep- en luchtvaart zijn complexe Simulatoren ontwikkeld om bestunngsprocedures 
onder verschillende omstandigheden aan te kunnen leren In de procesindustrie leren paneloperators, na 
ruime soms jarenlange ervaring 'in het veld', procesbestunng in eerste instantie aan een een-op een 
simulatie van het controle paneel (Ten Wolde, 1995) 
Het wegvallen hiervan vormt een belangrijk en steeds terugkerend kritiekpunt bij individueel leren met 
behulp van 1CT Bastiaens e a (1997) geven het voorbeeld van verzekenngsagenten, die met behulp van 
een fraai vormgegeven support-systeem nieuwe regelingen en produkten snel kunnen leren en toepassen bij 
de klant, maar die de wederzijdse communicatie en informatie over interpretatieproblemen, handige tips of 
de beste aanpak node missen 
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Overigens gaat het bij het leeraanbod niet alleen om positieve feedback. Met name de 
literatuur over werkvloercultuur en de socialisatie van nieuwelingen laat vele voor-
beelden zien van effectieve leerprocessen als gevolg van negatieve feedback, belache-
lijk maken, het uitsturen op een nep-opdracht etc. Met name in groepssituaties kunnen 
nieuwelingen veelvuldig worden getest (vgl. de verschillende casestudies in Coy, 
1989). Ook in stages komen dergelijke processen veelvuldig voor (Onstenk e.a., 1990, 
zie hoofdstuk 8). 
5.3.4 Conclusies 
Samenvattend kunnen ten aanzien van het leeraanbod van de arbeidssituatie drie 
dimensies worden onderscheiden: de kenmerken van de functie; de informatie-
omgeving en de sociale werkomgeving (schema 5.3). Wat betreft de kenmerken van 
de functie gaat het in de eerste plaats om de inhoud: breedte, volledigheid en com-
plexiteit en het voorkomen en de kwaliteit van (nieuwe) problemen, methoden, 
technieken, producten en kritische incidenten. Ten tweede zijn de in- en externe 
regelmogelijkheden en de vormgevings- en beslissingsspeelruimte van belang. 
In veel werksituaties leidt de toenemende kennisintensiteit van het productieproces tot 
een toenemend belang van de informatie-omgeving als leeraanbod. Deze kan vastge-
legd zijn in de fysieke omgeving, of meer expliciet als informatie beschikbaar zijn in 
de vorm van handleidingen, job aids, help-functies, gesimuleerde procesreconstructies 
of databanken. 
Wat betreft de sociale werkomgeving gaat het om de feitelijke contact- en ondersteu-
ningspraktijken en feedback door collega's en chefs. Naast de contacten in het werk 
zelf, zijn hier ook de georganiseerde en ongeorganiseerde contacten buiten het directe 
werk (van werkoverleg tot koffiepauze) belangrijk. 
Zowel de informatie- als de sociale werkomgeving maakt deel uit van de reguliere 
arbeidssituatie. Ze speelt echter ook een belangrijke rol als aangrijpingspunt voor het 
bevorderen van leren op de werkplek en het organiseren van opleiden op de werkplek 
(zie 5.4). Het bevorderen van een coachende, begeleidende rol van chefs en ervaren 
werknemers is een expliciet aandachtspunt bij het streven naar nieuwe productiecon-
cepten en werkvormen (zie hoofdstuk 6 en 7). 
De belangrijkste belemmering voor leren op de werkplek is de afwezigheid van 
(dimensies van) het leeraanbod, dat een noodzakelijke voorwaarde vormt voor het 
plaatsvinden van leren of opleiden op de werkplek. Er wordt niets geleerd op de 
werkplek als het werk te eenvoudig en teveel voorgeschreven is en als ondersteuning, 
begeleiding, hulp en informatiebronnen ontbreken, met uitzondering wellicht van 
'aangeleerde hulpeloosheid' (Leymann en Kornbluh, 1989). 
Bevordering van leren op de werkplek via verhoging van het leeraanbod komt vooral 
aan de orde bij vernieuwing van de arbeidsorganisatie of verbetering van de kwaliteit 
van de arbeid, waarin deze aspecten vaak centraal staan. Dat kan gericht zijn op het 
herontwerp van functies en van beschikbare kennis en informatie en op nieuwe 
organisatie-concepten met een sterke nadruk op teamwerk. Communicatie-mogelijkhe-
den, autonomie en beslissingsruimte hebben vooral betrekking op de competentie-
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ontwikkeling in termen van zingeving en reflectie. De feitelijke functie-inhoud 
(breedte, het probleemgehalte en de autonomie om deze aan te pakken) is met name 
belangrijk voor de mogelijkheden tot inhoudelijke verbreding van competenties en 
verschillende niveaus van leren. 
Schema 5.3 Leeraanbod op de werkplek 
Kenmerken functie 
Brede inhoud en vakmatige volledigheid 
Nieuwe problemen, methodes, technieken, 
Kritische incidenten 
In- en externe regelmogelijkheden 
Vormgevings- en beslissingsruimte 
Informatie-omgeving 
Informatie, handleiding, computersimulatie 
Fysieke kenmerken werkplek 
Sociale Werkomgeving 
producten 
, tutor-systeem, Job aids 
Feitelijke contactmogelijkheden in en buiten taak 
Ondersteuningspraktijk 
Feedback, uitleg, stimulans door collega's en chefs 
Werkoverleg 
Beleid dat gericht is op versterking van een bepaald aspect, kan tegelijk betekenen dat 
in andere opzichten het leeraanbod minder aantrekkelijk of toegankelijk wordt Een 
belangrijk demotiverend effect gaat uit van de verwachting dat leren op de werkplek 
of gaan werken op een arbeidsplaats met meer leermogelijkheden tot negatieve 
effecten leidt, bijvoorbeeld als men wel meer verantwoordelijkheid krijgt voor 
product-kwaliteit of procesefficientie, zonder dat men ook meer speelruimte krijgt 
Ook arbeidstijd, arbeidsintensiteit of omgevingsbelasting kunnen belemmerend zijn 
(Baitsch en Frei, 1980) Zo is een te grote arbeidsbelasting belemmerend. Hetzelfde 
kan gelden voor een te lage belasting of onderbenutting 
5.4 Het opleidingsaanbod op de werkplek 
Door het bedrijf georganiseerde opleiding op de werkplek vormt een tweede belangrij-
ke dimensie van de leermogelijkheden op de werkplek. Dit betreft alle activiteiten die 
expliciet gericht zijn op competentieverwerving van werknemers ondersteuning, 
structurering en begeleiding van het leren. We bespreken opleiden op de werkplek als 
onderdeel van het leerpotentieel van de arbeidssituaties, hoewel een opleidingstraject 
in de praktijk vaak betrekking heeft op een opeenvolging van meerdere functies 
(functieketens, Glebbeek, 1993 Hetzelfde geldt overigens ook voor leertrajecten op de 
werkplek De situering in het model van het leerpotentieel benadrukt dat 'tijdens' het 
opleiden op de werkplek de leerprocessen op de reguliere werkplek door kunnen gaan, 
hetgeen leidt tot een wisselwerking, die positief, maar ook negatief kan uitwerken Het 
is in feite niet altijd mogelijk of zinvol een strikte scheidslijn te trekken tussen het 
leeraanbod op de werkplek en opleiden op de werkplek Zoals in hoofdstuk 4 
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aangegeven is het onderscheid tussen leren en opleiden op de werkplek of impliciet en 
expliciet leren gradueel. Er is sprake van een continuüm van in het werk geïntegreerd 
leren via leeractiviteiten op de werkplek tot opleiden op de werkplek. Er kan een scala 
van opleidingsactiveiten worden onderscheiden van opleiden off-the-job (een in- of 
exteme bedrijfsopleiding; school, cursus, thuis etc.) tot opleiden op de werkplek. 
Opleiden op de werkplek heeft kenmerken van leren op de werkplek, maar ook van 
een opleiding. In dit hoofdstuk wordt gekeken naar opleiden als onderdeel en 
'uitbreiding' van het leerpotentieel. Opleiden op de werkplek wordt vooral bekeken 
vanuit het perspectief van het verbreden en ondersteunen van de zone van de naaste 
ontwikkeling, zowel op individueel niveau (competentie-ontwikkeling werknemers) als 
op het niveau van de arbeidsactiviteit. Dit betekent een verschil met het doorgaans 
gehanteerde perspectief op opleiden op de werkplek, dat de arbeidsplek primair ziet 
als een element binnen een opleiding, waarbij leermogelijkheden op de werkplek 
benut worden als terrein, 'materiaal', aansluitingspunt of toepassingssituatie van de 
opleiding (vgl. Glaudé, 1996). 
5.4.1 Opleiden op de werkplek 
Bij opleiden op de werkplek wordt leren op de werkplek door het bedrijf ingezet in 
een georganiseerd proces: planning, vormgeving en evaluatie van de arbeidsplek als 
leeromgeving (Kraayvanger en Van Onna, 1985). Leren of het verwerven van kennis 
en vaardigheden is dan een expliciete doelstelling bij de werknemer en het bedrijf. Er 
is een op leren gerichte organisatie, structurering, sturing en pedagogische onderbou-
wing van arbeidssituaties. De arbeid fungeert als leerplaats. Het gaat om arbeidsplaat-
sen die specifiek gekozen of ingericht zijn om kwalificatic-verwerving te bevorderen, 
al is het maar door het aanwijzen van een begeleider. Het opleidingsaanbod op de 
werkplek, waarbij de werkplek in meer of mindere mate wordt ingericht als leerplaats 
en leren (mede) tot doel van de activiteit is geworden, maakt onderdeel uit van de 
leermogelijkheden op de werkplek. Het gaat om een specifiek georganiseerde activiteit 
of serie activiteiten, met herkenbaar begin- en eindpunt en expliciet geformuleerde 
leerdoelen (Kruijd, 1991). Naast de reeds bij het leeraanbod genoemde kenmerken van 
de arbeidsplaats moeten we dan ook kijken naar de wijze waarop opleiden op de 
werkplek wordt gestructureerd en begeleid. 
Opleiden op de werkplek wordt qua omvang als veel belangrijker ingeschat dan 
meer formele vormen van opleiding (Carnevale е.a., 1990). Betrouwbare gegevens 
ontbreken echter grotendeels. In diverse landen zijn recent pogingen gedaan 
opleiden op de werkplek in de opleidingsstatistieken op te nemen (Onstenk, 1994). 
Meestal gebruikt men daarbij een tamelijk globale omschrijving. Zo omschrijft de 
Engelse Industrial Training Board on-the-job training als "training waarbij de 
leerling instructie krijgt op de normale werkplek, tijdens welke weinig tot geen 
bruikbare output wordt geproduceerd" (ITB, 1989). Onder deze omschrijving vallen 
alleen de meest geformaliseerde vormen van opleiden op de werkplek. Weiss 
(1990) omschrijft ten behoeve van empirisch onderzoek naar bedrijfsscholing in 
Duitsland leren op de arbeidsplek als "maatregelen die door het bedrijf worden 
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opgezet, gericht zijn op kwalificatieverandering en tijdens de arbeidstijd plaatsvin-
den" (Weiss, 1990, 104). Hij maakt onderscheid tussen: inwerken; instructie; 
begeleiding, mentoraat (coaching); het lezen van vakliteratuur; leerprogramma's 
(geprogrammeerde instructie; computer ondersteund leren) en kwaliteitscirkels. Het 
leren tijdens de uitoefening van de arbeid (learning-by-doing) wordt expliciet 
uitgesloten, omdat het niet meetbaar is. Wel wordt erkend dat het in de praktijk een 
grote rol speelt. 
Schema 5.4 Opleiden op de werkplek 
Type Structurering en begeleiding van leerproces 
A. Structureren van leermogelijkheden 
Inwerken 
Job rotatie 
Allocatie personeel en leermogelijkheden 
Aandacht voor kwalificatieverwerving 
Instructiefunctie collega's en chefs 
Expliciteren leerfunctie job aids 
Taakuitvoering (van onderdelen naar geheel) 
Ad hoc instructie (van chefs of collega's) 
Opeenvolgende functies/taken 
Instructiefunctie collega's en chefs 
B. Participatie in innovatie ('Gestaltungs-projecten) 
C. Gestructureerd opleiden 
Werkplek-oefening 
Werkplek-instructie 
Werkplek-studie 
Participerend ontwerpen, reorganisatie 
Experimenteren nieuwe werkwijzen 
Kwaliteitscirkels 
op de werkplek (On-the-job-training) 
'Meester' - leerling/ Expert - novice 
Uitleg en aanwijzingen door collega's en/of chef 
Pedagogische taakstructurenng 
Taken in opvolgende moeilijkheidsgraad 
Ondersteunend materiaal (opdrachten, aanwijzingen) 
Begeleider/trainer 
Leerprogramma's (geprogrammeerde instructie, COO) 
Scholingsinterventies 
Studie-opdrachten 
Opleiden op de werkplek kent veel varianten wat betreft pedagogisch-didactische 
structurering. Het kan gaan om het plaatsen van een werknemer op een gegeven 
arbeidsplaats met het oog op leren. Het kan ook gaan om gestructureerde opleiding en 
expliciet leren op als (multi-mediale) leeromgeving vormgegeven arbeidsplekken. 
Hierbij kunnen verschillende typen leerprocessen, zoals zelfstudie, coöperatief leren, 
cursus en verschillende media van video en computerondersteuning tot leerboeken of 
mondelinge uitleg op geplande wijze worden ingezet (Reinmann-Rothmeier en Mandi, 
1993). Opleiden op de werkplek wordt gekenmerkt door planmatige structurering, een 
vorm van toetsing en een duidelijke afbakening in de tijd. Deze kunnen in meer of 
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mindere mate worden vormgegeven, van een minimale pedagogische interventie naar 
vergaande vormen van structurering. 
Hier worden globaal drie hoofdvormen van opleiden op de werkplek (schema 5.4) 
onderscheiden: het structureren van leermogelijkheden op de werkplek; participatie in 
innovatie en kwaliteitscirkels; gestructureerd opleiden op de werkplek. Bij de eerste 
twee vormen is de structurering van de opleiding direct gekoppeld aan het arbeidspro-
ces, de functie-inhoud en de werkomgeving, respectievelijk de actuele en de toekom-
stige. De pedagogische ingreep is vooral gericht op de erkenning van het leerproces en 
op begeleiding en ondersteuning door collega's, chefs en experts. De derde variant 
betreft 'echt' opleiden. 
5.4.2 Structureren van leermogelijkheden 
De eerste vorm van opleiden op de werkplek betreft het structureren van leermogelijk-
heden op de werkplek, gericht op competentieverwerving van werknemers (Matthews 
e.a., 1992). Deze vorm is - als inwerken - de waarschijnlijk meest voorkomende, maar 
tegelijk weinig expliciet bestudeerde vorm van opleiden op de werkplek. Het betreft 
een op het bevorderen van leren gerichte interventie in verschillende dimensies van de 
reguliere arbeidspraktijk. Leren wordt expliciet geplaatst in het kader van het beleid 
gericht op kwalificatievoorziening en personeelsontwikkeling. Er worden leerdoelen 
geformuleerd en diverse structurerende ingrepen en hulpmiddelen ontwikkeld, zij het 
vaak weinig didactische of instructiegerichte. Hieronder kan ook gerekend worden het 
expliciet inzetten van job aids voor leerprocessen, hetgeen kan inhouden een verdere 
uitbouw ervan (Von Berg en Keursten, 1995). 
Inwerken en job-rotatie 
Organisatorisch komt deze vorm van opleiden op de werkplek het meest voor als 
inwerken (zie bijvoorbeeld Weiss, 1990), dat omschreven kan worden als 'erkend' 
leren op de werkplek. De, minimumvereiste is de door de arbeidsorganisatie geboden 
ruimte voor (geleidelijke) ingroei in de taak en de mogelijkheid van ad hoc ondersteu-
ning door chefs of ervaren collega's. Het doel van deze vorm van opleiding is functie-
en bedrijfsgericht. Hierbij wordt gebruik gemaakt van een vorm van immanent en 
gesitueerd leren, gericht op het leren beheersen van een bepaalde taak. Als de taak 
beheerst wordt stopt in principe het leerproces. Reikwijdte van het leerproces hangt 
vooral af van de taakinhoud. In die zin is er, buiten de expliciete leerintentie, weinig 
verschil met leren op de werkplek. De 'erkenning' als leermoment betekent wel dat de 
ondersteuning vanuit de werkomgeving door een chef of ervaren collega vaak wat 
meer expliciet is. 
Een meer uitgewerkte vorm is het opzetten van job rotatie programma's, waarbij 
geleerd wordt door een opeenvolging van functies/taken. Job rotatie of functie-
wisseling bestaat in feite uit een serie inwerk-situaties en wordt gekenmerkt door een 
grotere mate van sturing van het leren, niet zozeer door in te grijpen in de leer/arbeid-
ssituatie zelf, maar door de ordening van leersituaties waardoor een gestructureerde 
serie leerervaringen kan worden opgedaan. Chefs of ervaren collega's hebben een 
expliciete rol bij begeleiding en feedback. Naast het verwerven van competenties staat 
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bij deze vorm van opleiden vaak de bednjfssocialisatie centraal. Dit is zelfs de 
belangrijkste reden waarom men in Japan, waar job-rotatie de dominante vorm van 
opleiden op de werkplek is, daar zoveel belang aan hecht (Cole, 1989; Friedman, 
1986). Datzelfde geldt voor veel grote bedrijven in het westen, waar met name voor 
leidinggevende functies veel gebruik gemaakt wordt van vormen van job rotatie. Maar 
ook in autonome taakgroepen word vaak gewerkt met leren via taakroulatie, gecombi-
neerd met wederzijdse begeleiding door op het betreffende werkstation ervaren 
collega's. Het functie-ontwerp zelf blijft het uitgangspunt, ook bij het opleiden. Wel 
kan men bij het inrichten en expliciteren van de functie en taken, die primair om 
productie- of kwahteitszorgredenen (ISO-normenng bijvoorbeeld) plaatsvindt rekening 
houden met het ontwerp van een leertraject. Dit is bijvoorbeeld het geval in de in 
hoofdstuk 7 beschreven casus van de kit- en voegmiddelenfabriek. 
Leren op de werkplek in het begin van de loopbaan 
Het structureren van leermogelijkheden op de werkplek kan ook meer beroepsgericht 
zijn. Beroepsbeoefenaren passen hun in een opleiding verworven competenties en 
vaardigheden toe en ontwikkelen ze. In de beroepsloopbaan is deze vorm van leren 
essentieel in de eerste jaren van de beroepspraktijk, na het afsluiten van de beroepsop-
leiding (Kloas en Puhlmann, 1990). Het sterkste kwalificenngseffect gaat volgens hen 
uit van de "informele, niet-georganiseerde vervolgeducatie" die plaatsvindt in het werk 
zelf. Dit effect is - niet onlogisch - het sterkst als het gaat om dingen die men niet 
heeft kunnen leren in de opleiding. In de eerste jaren vindt een grote toename van 
competenties plaats (Kloas en Puhlmann, 1990)". Zowel vakmatige, methodische als 
sociale competenties worden verworven. Bij vakspecifiek weten gaat het meestal 
slechts om een klein leereffect, in vergelijking met de initiële scholing. Voor het leren 
van zelfstandig, probleemgeoriënteerd en coöperatief werken gaat het echter om een 
leerproces van centraal belang9. De nadruk ligt daarbij op 'leren door doen', een 
leervorm die volgens Kloas en Puhlmann in de beroepsopleiding, zelfs in het duale 
systeem, te weinig geaccentueerd wordt, zowel door de vergaande systematisering als 
door het buiten het directe arbeidsproces brengen. Zij maken onderscheid tussen 
inwerken en ondersteuning door anderen en zelfstandig leren. Bij het eerste gaat het 
om het leren door vragen stellen en om ondersteuning vragen; om het inwerken en 
Voor Nederland is geen vergelijkbaar onderzoek voorhanden Uit onderzoek van Hovels en Van Dijk 
(1989) naar de beroepspraktijk en opleidingen van electronici kan men een (noodzakelijke) toename van 
methodische (reparatie en stonngzoeken), organisatorische en communicatieve competenties afleiden Dit 
waren althans de vaardigheden waarvan beroepsbeoefenaars een aantal jaren na het verlaten van de 
opleiding zeggen dat ze ш de (mts-)opleiding ontbraken Het onderzoek geeft geen inzicht of en hoe deze 
vaardigheden dan wel zijn verworven 
Mede naar aanleiding van onderzoek naar leren m de eerste beroepsjaren, worden stappen ondernomen 
om te komen tot erkenning van op de werkplek verworven kwalificaties, als toegang tot vormen van hoger 
onderwijs (Onstenk, 1992) Dit moet er toe bijdragen de tanende aantrekkelijkheid van het duaal systeem te 
versterken Niet iedereen heeft gelijke toegang tot deze kwalificatiebron Werklozen hebben helemaal geen 
toegang, maar een deel van de duaal opgeleiden wordt ook op lagere functies aan het werk gezet en heeft 
daarmee minder leermogelijkheden (vgl Lappe, 1987) Vrouwen ervaren op dit gebied problemen, evenals 
mensen die hun oorspronkelijke beroepsopleiding buiten het bedrijf hebben gevolgd 
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uitleggen door collega's en chefs en om het wederzijds leren door uitwisseling van 
ervaringen. Bij het tweede gaat het om leren door uitproberen, waarnemen, toehoren 
en het benutten van bijzondere, op de werkplek aanwezige informatiebronnen. 
Eigenlijk zou men hier beter kunnen spreken van het benutten van het leeraanbod. 
Uit het onderzoek van Kloas en Puhlmann blijkt dat de kwaliteit van de (eerste) 
arbeidstaken die men krijgt essentieel is. Willen de taken voor het verder leren van 
jonge vakarbeiders betekenis hebben dan moeten ze aansluiten bij de opleiding en 
mogelijkheden van de beginner; afwisselend en gevarieerd zijn; eigen beslissings-
ruimte bieden; een veelvoud aan ingezette en beheersbare arbeidsmiddelen betreffen 
en rekening houden met het eigen beeld dat de beginner heeft. Maar ook de 
bedrijfsomstandigheden zijn belangrijk: transparantie en inzichtelijkheid van 
bedrijfshiërarchie en beslissingsroutes; de plaats van de vervolgopleiding binnen de 
personeelsontwikkeling en de communicatiestijl binnen het bedrijf; de loopbaan-
mogelijkheden en -voorwaarden en de personeelsbeoordeling en verwachtingen. 
Een belangrijke factor is volgens Kloas en Puhlmann (1990) de leidinggevende. In 
zijn gedrag ten opzichte van de beginner is het belangrijk dat hij deze individueel 
ondersteunt en dat hij hem ontplooiingsmogelijkheden geeft, die de beginnend 
beroepsbeoefenaar positief uitdagen. Fouten moeten gemaakt mogen worden om 
ervan te leren. De beginner moet niet alleen staan en heeft recht op de "oogst van 
eigen arbeid". Het regelmatig geven van feedback is essentieel. De leidinggevende 
speelt een belangrijke rol bij de vormgeving van de leeromgeving, bijv. door zijn 
stijl van leidinggeven en door de wijze waarop hij de arbeidsgroepen samenstelt 
(vgl. de aanpak van Work Based Learning, zie verder). Tenslotte zijn persoonlijke 
eigenschappen en zelfopvatting belangrijk: voldoet hij aan zijn voorbeeldfunctie; 
reflecteert hij op zijn rol, welke zelfopvatting heeft hij; bezit hij de noodzakelijke 
psychologische, pedagogische en didactische kennis en vaardigheden. Ook de 
collega's moeten de beginner met raad en daad bijstaan. Daarbij speelt "met elkaar 
op kunnen schieten" een belangrijke rol. Daarnaast kan concurrentie een rol spelen 
of het ontbreken van tijd en ruimte om hun ervaring verder te geven. Er moet 
natuurlijk een ervaren collega in de buurt zijn. 
Ook de beginner zelf speelt een belangrijke rol. Leren wordt bevorderd als hij in 
het beroep geïnteresseerd is, bereid is zich in te zetten, eigen initiatief en vertrou-
wen in de eigen mogelijkheden heeft. Dan is het belangrijk dat de beginnende 
werknemer zelf een duidelijk doel heeft of ontwikkelt (Kloas en Puhlmann, 1990). 
Work Based Learning 
Verdergaande suggesties voor het structureren van leermogelijkheden op de werkplek 
zijn ontwikkeld in het Engelse Work Based Learning-project (Levy, 1987; 1993; Levy 
e.a., 1989; Matthews e.a., 1992). WBL is gericht op het verwerven van een erkende 
beroepskwalificatie en past binnen de in Engeland met de NVQ gevolgde strategie om 
kwalificatie-verwerving in het bedrijf als kern van het beroepsopleidingsstelsel te 
benutten. 
WBL heeft een expliciete methodiek voor het bevorderen van leren in de reguliere 
arbeidssituatie ontwikkeld. Het belangrijkste uitgangspunt daarbij is "linking learning 
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to the work role". De 'work role' betreft de voorwaarden, verantwoordelijkheden, 
problemen en mogelijkheden die een individuele lerende/werknemer tegenkomt op een 
specifieke werkplek (Levy, 1989). Het gaat dus niet zozeer om de functiebeschrijving, 
maar om de feitelijke arbeidssituatie, gezien vanuit het individu (vgl. PAQ, 1987). 
Leren wordt expliciet gekoppeld aan de feitelijke arbeidssituatie, gezien vanuit het 
individu. Verschillende werknemers kunnen hetzelfde resultaat op verschillende 
manieren bereiken. In die zin wordt ingespeeld op de individuele leerbehoeften van de 
werknemer: de lerende staat centraal en er wordt veel aandacht gegeven aan middelen 
om hem te helpen de relevantie ervan zelf te bepalen. Daarbij moeten leerdoelen en 
beoogde effecten van het leren worden geformuleerd. Dit hoeft niet beperkt te blijven 
tot de leerdoelen vanuit de organisatie. Er kunnen ook individuele leertrajecten, 
gericht op (erkende) kwalificaties, worden bevorderd. Een hulpmiddel daarbij is het in 
overleg tussen bedrijf, adviseur of opleider enerzijds en de werknemerflerende 
anderzijds opstellen van een individueel ontwikkelingsplan (Hunt e.a., 1989). Dit is 
essentieel bij het inzetten van het structuren van leermogelijkheden op de werkplek in 
het kader van werkervarings- en werkgelegenheidsprogramma's. 
Er kunnen een groot aantal strategieën worden onderscheiden om leermogelijkheden 
op de werkplek te structureren, uitgaande van de reguliere functies/taken. Men gaat 
uit van de gegeven arbeidsplaatsen, maar bevordert leren door een gerichte allocatie 
van taken en personeel. Kenmerkend voor dergelijke strategieën is dat ze geïnte-
greerd kunnen worden in de normale taken van het management met betrekking tot 
werkverdeling en organisatie van werkondersteuning. Managers kunnen dergelijke 
strategieën gebruiken om operationele doelen en opleidingsdoelen te combineren 
(Matthews e.a., 1992). Het gaat voor een deel om beslissingen die managers 
sowieso moeten nemen in het kader van de planning en uitvoering van het werk-
proces. Het gaat erom "managers en chefs te helpen de werkvloer meer bewust te 
gebruiken voor leren en opleiden, terwijl het een werkplek blijft" (Matthews e.a., 
1992, 17). Er worden in totaal 18 strategieën onderscheiden, verdeeld in vier hoofd-
groepen (Matthews e.a., 1992): 1) personeelsallocatie; 2) verbreden van de reik-
wijdte van de arbeidsactiviteit; 3) allocatie van activiteiten en leermogelijkheden en 
4) vergroten van vaardigheidsbewustzijn van werknemers. 
Bij personeelsallocatie gaat het om het aan het werk zetten van (nieuwe) werkne-
mers/lerenden op plekken waar ze wat kunnen leren. Het kan gaan om een specifie-
ke afdeling, om de mogelijkheid met bepaalde mensen samen te werken of hen te 
observeren of 'schaduwen'. In het laatste geval is het essentieel dat de lerende een 
referentie heeft voor zijn waarnemingen, zoals bijvoorbeeld een beschrijving van de 
functie of van de benodigde vaardigheden. Een belangrijke optie is het veranderen 
van de functie of de positie van de werknemer. Hierdoor kunnen niet alleen 
ervaringen worden opgedaan in een nieuwe taak met nieuwe leermogelijkheden en 
uitdagingen, maar kan ook geleerd worden van het veranderingsproces zelf. 
Bij het verbreden van de reikwijdte (scope) van de activiteiten van de lerende 
werknemer gaat het om zaken als het veranderen van de mate en het soort supervi-
sie; het veranderen van de beslissingsmogelijkheden (speelruimte) van de lerende of 
het veranderen (toe- of afname) van het aantal activiteiten dat de werknemer moet 
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verrichten. 
Bij het derde type strategie gaat het om de allocatie van activiteiten en leermoge-
lijkheden. Zo kan men aandacht besteden aan de manier waarop de activiteiten van 
de werknemer/lerende elkaar opvolgen en een leerlogische volgorde kiezen, 
bijvoorbeeld in de vorm van job rotatie of een systematische taak- en functieop-
bouw met een toenemende reikwijdte en moeilijkheidsgraad (zie voor een voor-
beeld hiervan hoofdstuk 7). Een andere mogelijkheid bij de keuze tussen verschil-
lende activiteiten rekening te houden met leren. Daarbij speelt zowel een rol wat de 
werknemer moet leren als wat hij zou willen leren (motivatie; interesse). Er kan 
ruimte geschapen worden om leermogelijkheden te grijpen als die zich voordoen, 
met andere woorden er wordt ingespeeld op de werkstroom met het oog op leren, 
dat kan impliceren zonodig de taken en activiteiten van de lerende te veranderen en 
leermogelijkheden te scheppen die zich anders niet zouden voordoen. Tenslotte kan 
gebruik gemaakt worden van werkgebonden projecten en andere leermaterialen en -
activiteiten. 
Als vierde wordt genoemd de noodzaak het bewustzijn bij de werknemerflerende te 
verhogen van vaardigheden en prestatie (skill and performance). Dan gaat het erom 
dat de lerende duidelijke feedback krijgt; dat er mogelijkheden geboden worden 
voor reflectie en 'debriefing'. Andere strategieën zijn het helpen van de lerende om 
zijn activiteiten te analyseren en zich bewust te zijn van de betrokken vaardigheden. 
Niet minder belangrijk is het expliciet maken van de competenties en vaardigheden 
waar het in de werksituatie (work role) van de lerende om gaat. 
5.4.3 Participatie in innovatie 
Benadrukt is dat leren op de werkplek een belangrijke rol kan spelen bij de ontwikke-
ling van de arbeidsorganisatie zelf. Dit aspect kan meer systematisch en expliciet 
georganiseerd worden. Als volgende vorm van opleiden op de werkplek wordt onder-
scheiden de participatie aan innovatie en vernieuwing van werkwijzen. Er wordt niet 
zozeer nadruk gelegd op het ontwerpen van leerrijke functies op zich, maar op de 
(continue) innovatie van functies en de directe participatie van werknemers daarbij. 
Men kan zich hierbij richten op de organisatie van besluitvorming, zoals bijvoorbeeld 
in de democratische dialoog (Gustavsen, 1985; Fruytier, 1994), die zelf als een 
leerproces kan worden opgevat (zie ook hoofdstuk 6). Participerend ontwerpen heeft 
betrekking op de inhoud van functies en benadrukt de vormgeving van innovatie en 
het ontwerpproces zelf als leerproces. Het leerproces wordt hier gestructureerd vanuit 
de (toekomstige) taakstructuur en de vormgeving van innovaties. Opleiden lijkt hier 
meer op ontwikkelen (Van der Zee, 1993). Het gaat om activiteiten die vaak niet 
primair gericht zijn op leren of opleiden, maar op organisatieveniieuwing of verbete-
ring10. Toch worden deze vaak, meer of minder expliciet, ook opgevat als leerproces. 
Ze worden hier belicht als opleiden op de werkplek, omdat er ten eerste een expliciet 
leerdoel geformuleerd is, dat gericht is op het ontwikkelen van nieuwe werkwijzen 
Het kan ook gaan om activiteiten gericht op motivatie van werknemers en het ontsluiten van informatie 
op de werkvloer voor de automatiseerders/ontwerpers. 
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(vgl. Rauner en Heidegger, 1989), op het leren werken in nieuwe werkwijzen of op 
een combinatie van beiden. Ten tweede vindt er een vorm van begeleiding en sturing 
van het leerproces plaats door de projectleiding of de afdeling R&D. Opleiden in deze 
betekenis kan ofwel plaatsvinden in de vorm van specifieke projectgroepen ofwel een 
meer regelmatig karakter hebben in de vorm van overlegbijeenkomsten van de 
arbeidsgroep of afdeling. 
Leren in projecten 
In het eerste geval kan bijvoorbeeld gedacht worden aan deelname aan gebruikers-
overleg of aan participerende of coöperatieve vormen van ontwerpen (Technology 
Assessment-projecten; 'Gestaltung'; vgl. Reijnink e.a., 1990; Doorewaard en Regte-
ring, 1990). Er kan hierbij voor verschillende vormen worden gekozen. Van der Zee 
(1993) wijst op de noodzaak projecten te koppelen aan het vergroten van het leerver-
mogen van de organisatie en continue verandering. Hij spreekt in dit verband over 
'innovaties met een motor', waarmee hij doelt op de noodzaak in innovaties creativi-
teit en open denken te bevorderen. Projecten kunnen ook meer een studie-karakter 
hebben (vgl. werkplek-studie, De Jong, 1991). Thijssen (1993) koppelt deze vorm van 
opleiden vooral aan de professionele organisatie en adhoc-cratie en spreekt van een 
netwerk-concept van opleiden. In de leerprojecten die Poell (1995, 1997) analyseert 
wordt leren en opleiden op de werkplek geïntegreerd. Een leerproject wordt omschre-
ven als een instrument, waarmee systematisch informele, incidentele en formele 
leeractiviteiten van een groep werknemers kunnen worden georganiseerd rond het 
oplossen van centrale aan het werk gerelateerde problemen. Poell koppelt kenmerken 
van leerprojecten aan kenmerken van de organisatie en de betrokken actoren. Hij komt 
tot de conclusie dat meer dan organisatiekenmerken vooral de actorstrategieën van 
belang zijn. 
Uit andere voorbeelden van actie-onderzoek of reflectief-actie-leren (Marsick en 
Watkins, 1993) blijkt dat opleiden door participatie in innovatieve projecten ook heel 
goed binnen andere typen organisaties en voor andere beroepsgroepen kan werken. Zo 
ontwikkelde Engeström (1996) het 'verander-laboratorium', waarbij een 'vrije ruimte' 
vlak bij de werkplek wordt gecreëerd waar werknemers collectief kunnen reflecteren 
op en voorstellen formuleren voor nieuwe werkwijzen. 
Het Verander Laboratorium (Engeström, 1996) gaat uit van de in hoofdstuk 2 en 4 
gepresenteerde activiteitstheoretische principes. Het Verander Laboratorium, dat in 
de praktijk is getest in innovatie-project bij bedrijven en bij de Finse posterijen 
(postbestellers), richt zich op het veranderen van de organisatie door een studie van 
verleden, heden en (mogelijke) toekomst van de arbeidsactivitcit. Het verandermo-
del is gericht op "het oplossen van systemische contradicties hetgeen leidt tot 
nieuwe activiteitsvormen en nieuwe contradicties" (7). Engeström vestigt er de 
nadruk op dat het gaat om een laboratorium dat gelokaliseerd is op, of liever 
vlakbij de werkplek. De praktijk kan er van nabij worden waargenomen en ter 
plekke veranderd. Maar de mogelijkheid zich uit het werk zelf terug te trekken in 
een aparte ruimte ziet hij als een voorwaarde voor reflectie: "Werknemers gaan 
naar het laboratorium als ze de behoefte hebben na te denken. Ze gaan het labora-
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tori um uit om iets uit te proberen in de praktijk. In het laboratorium ontwikkelde 
representaties van de arbeid worden op de werkvloer benut" (8). 
Figuur 5.4 Sociocognitieve processen in het Verander Laboratorium 
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(Bron: Engeström, 1996) 
Het veranderlaboratorium zelf maakt gebruik van een aan Vygotsky ontleende 
structuur van dubbele stimulatie (zie figuur 5.4). Naast een uitdagende weergave 
van de oorspronkelijke problemen die de aanleiding vormen van het project (de 
'spiegel'), wordt gebruik gemaakt van een model van de activiteit als geheel -
vormgegeven volgens het model van het activiteitssysteem, zoals besproken in 
hoofdstuk 2) - dat ook het startpunt vormt voor de ontwikkeling van een visie op 
een nieuwe vormgeving. Tussen deze twee hulpmiddelen bevindt zich een ruimte 
voor het ontwikkelen van nieuwe ideeën en instrumenten. In het Verander Labora-
torium doen zich op drie niveaus bewegingen voor. De activiteiten van de partici-
panten (kijken, nadenken, praktisch representatie-werk als tekenen, schrijven) 
bewegen zich tussen de spiegel en de visie. Deze processen bewegen zich boven-
dien tussen verschillende lagen van de tijd (verleden, heden en toekomst). En 
tenslotte ontstaat een polyfonisch vertoog tussen de participanten (het werkteam en 
een onderzoeker/ondersteuner) en hun verschillende stemmen. 
De complexe opzet van het Verander Laboratorium vraagt en genereert volgens 
Engeström tal van complexe sociocognitieve processen als modelleren, afstand 
nemen, reflectie, emotionele confrontatie, onderhandeling, debat, collectieve 
geheugen en verbeeldingsactiviteiten. 
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Leren in kwaliteitscirkels en werkoverleg 
In het tweede geval is participatie in de meer dagelijkse gang van zaken geïntegreerd 
in de vorm van kwaliteitscirkels" of 'leerbijeenkomsten' ('Lernstatt', zie Dehnbostel 
e.a., 1992). We spreken van opleiden op de werkplek wanneer kritisch-reflectief en 
expanderend leren expliciet en gestructureerd worden ingezet, bijvoorbeeld door het 
hanteren van bepaalde methodieken, het formuleren van vragen; het terugkoppelen van 
resultaten; het formuleren van einddoelen etc. We kunnen hier ook spreken van een 
vorm van ontwikkeling door zelf-organisatie (Van der Zee, 1993). Rauner en Heideg-
ger (e.a., 1988; 1989) ontwikkelden in het project Berufe 2000 een interessante variant 
van leren door participatie in vormgevingscirkels. 
Berufe 2000. Vormgevingscirkels hebben een belangrijke rol in een toekomst-
scenario gericht op de humane en sociale vormgeving van arbeid en techniek12. 
Hierbij streeft men naar een op mensen georiënteerde ondersteuning door compu-
ters van de arbeid. Dit betekent bijvoorbeeld dat er veel aandacht besteed wordt aan 
de gebruikers van nieuwe technologie en dat monotoon en repetitief werk ook 
gerobotiseerd is waar dat economisch wellicht niet noodzakelijk of de goedkoopste 
oplossing is, maar vanuit humaniseringsperspectief wel wenselijk. Systemen en net-
werken worden zo ingericht dat optimale mogelijkheden tot ingrijpen door werkne-
mers blijven bestaan. Het hierbij horende onderwijsmodel gaat uit van een integra-
tie van algemene en beroepsvorming. Men gaat uit van vorming in plaats van 
aanpassing. Vorming moet gericht zijn op zelfverwerkelijking, buiten maar ook 
binnen de arbeid. Vakmatige componenten hebben betrekking op sleutelkwalifica-
ties, het bevorderen van handelingscompetentie, abstractievermogen, inzicht, 
creativiteit en fantasie. Sociale componenten hebben betrekking op autonomie, 
solidariteit, communicatievaardigheden en vaardigheden om met kritiek om te gaan 
(leveren en ontvangen). In de verbinding tussen deze vakmatige en sociale compo-
nenten wordt het richtinggevend model van de sociale vormgeving van arbeid en 
techniek gerealiseerd. In dit scenario worden vier leerplaatsen organisatorisch en 
inhoudelijk aan elkaar gekoppeld: leren op de arbeidsplek, algemeen vormende en 
In (kwantitatief en kwalitatief) onderzoek naar opleiden op de werkplek wordt in een aantal gevallen 
deelname aan kwaliteitscirkels apart geregistreerd (Weiss, 1990, Carnevale e a, 1990, CBS, 1995) 
In dit kader pleiten zij ook voor open beroepsbeelden en een autonome beroepsopleiding als tussenstap 
op weg naar de uiteindelijke integratie van algemene en beroepsvorming Tegenover het huidige kwalifice-
nngsoffensief (waarbij de nadruk ligt op aanpassing) wordt een 'Bildungsoffensiv' nagestreefd Open 
beroepsbeelden worden gekenmerkt door een flexibilisering van beroepsgrenzen (overgnjpende activiteiten; 
sleutelkwalificaties; proces weten, modulen), door zelfstandigheid en leren te leren (projectgenchtheid, 
methodenkeus, algemene competenties), in gecertificeerde, meer en minder gereguleerde afsluit-vananten, -
gericht op beroepsvelden op langere termijn en tenslotte een permanente evaluatie van de beroeps-
standaarden Met name het leren te leren wordt gezien als een wezenlijk kenmerk van de open beroepsoplei-
ding De beroepsopleiding moet gericht zijn op problemen, en daarbij met nadruk ook op het leren stellen 
van problemen en niet alleen op het oplossen van problemen Handelingsopgaven in plaats van verrichtin-
gen moeten centraal gesteld worden Er moet nadruk gelegd worden op zelfstandigheid en communicatie 
over problemen. Dit soort vaardigheden zijn met name belangrijk om in de beroepsloopbaan ook daadwer-
kelijk te kunnen participeren in vormgevingsknngen. 
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culturele scholing, de beroepsopleiding in het bedrijf (leerwerkplaats etc.) en het 
onderwijs op school. 
Vormgevingskringen staan centraal in een hierbij horend scholingsmodel. De 
vormgevingskringen worden opgevat als een nadrukkelijke uitbreiding van kwali-
teitscirkels naar Japans model (zie hoofdstuk 6). Nadruk ligt op de participatie van 
werknemers. Het voornaamste verschil met het Japanse model is dat ze mede 
bedoeld zijn als alternatief voor de hiërarchie in het bedrijf, zonder deze daarmee 
meteen af te schaffen. Versterking van autonomie, het aanbieden van continue 
leermogelijkheden en het leren door de participatie in de vormgevingskringen zelf 
zijn belangrijke vormen van praktijkgerichte volwasseneneducatie. Juist bij het 
uitwerken van voorstellen voor vormgeving kan een verbinding van theorie en 
systematisch gerichte volwasseneneducatie worden bevorderd, want men heeft meer 
inzicht nodig bij het realiseren van werkzame voorstellen. De daarvoor nodige 
methoden-competentie impliceert het definiëren, verhelderen en kunnen oplossen 
van problemen; het kunnen uitdrukken van gedachten en het herkennen van relaties 
met door anderen gedane voorstellen (communicatie en onderhandeling). In dit 
proces worden ook sociale competenties ontwikkeld. De onderzoekers leggen er de 
nadruk op dat het belangrijk is dergelijke cirkels ook organisatorisch en in regelin-
gen vast te leggen en voor langere duur te garanderen. Op die manier kunnen 
vormgevingskringen een scharnier vormen tussen leermogelijkheden op de arbeids-
plek en scholing op langere termijn. De participatie in vormgevingscirkels kan een 
belangrijke rol spelen bij het wekken van interesse voor deelname aan scholing. 
In hoofdstuk 6 worden instrumenten, aanpakken en methoden geanalyseerd die gericht 
zijn op het vergroten van het leeraanbod op de werkplek door het herontwerp van 
arbeidsplaatsen. De nadruk ligt op veranderingen en innovatie in de organisatie van 
arbeidsprocessen. Daarbij komen ook kwaliteitscirkels en andere vormen van partici-
patie in ontwerpprocessen als vorm van opleiden op de werkplek aan de orde. 
5.4.4 Gestructureerd opleiden op de werkplek 
De derde hoofdvorm betreft wat vaak als opleiden op de werkplek in eigenlijke zin 
wordt beschouwd. Bij gestructureerde on-the-job-training (Jacobs, 1991) gaat het om 
pedagogische gestructureerde taaksettingen, waarbij middels structurering van 
arbeidsopgaven en een ordening in toenemende moeilijkheidsgraad en via begeleiding 
en leerhulpmiddelen het leerproces wordt gestimuleerd. Binnen het veld van de 
bedrijfsopleidingen wordt het gericht en gestructureerd inzetten van de werkplek als 
leeromgeving (weer) belangrijker (Kruijd, 1991). Bij werkplek opleiden wordt 
geprobeerd vormen van informeel leren op meer gestructureerde en gestuurde wijze te 
benutten (vgl. Jacobs, 1991). Jacobs omschrijft opleiden op de werkplek als het 
geplande proces van overdracht van expertise tussen experts en novices in de werk-
omgeving (Jacobs en Jones, 1995). Kruijd (1991) hanteert een vergelijkbare definitie: 
bij opleiden op de werkplek vindt het opleiden plaats in de huidige of toekomstige 
werksituatie van de lerende; wordt gewerkt volgens een gestructureerd plan; worden 
de leerresultaten getoetst aan van te voren bepaalde doelen en wordt de lerende 
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begeleid door zijn chef of een ervaren collega. In navolging van De Jong (1991; 1992) 
kan gestructureerd opleiden op de werkplek onderscheiden worden in werkplek-
oefening, werkplek-instructie en werkplek-studie13. 
Bij werkplek-oefening, waarvoor het 'oude' gildemodel van vakman-leerling model 
staat, krijgt de leerling een aantal in complexiteit toenemende oefenopdrachten en 
werkt vlakbij en onder verantwoordelijkheid van een ervaren collega. De werknemer 
leert door (na)doen en door uitleg en feedback. Bij het apprentice-model speelt het 
ingroeien in de 'community of practice' (Lave en Wenger, 1991) een belangrijke rol. 
Hoewel er geleerd wordt in de normale beroepspraktijk op de werkplek zelf, wil dat 
niet zeggen dat de volgorde van taken en handelingen dezelfde is. Er is verschil tussen 
de leerlogica en de productielogica. Niet alleen worden taken geordend in termen van 
moeilijkheidsgraad van enkelvoudige en simpele taken naar complexe, moeilijke 
taken, ook vind er een opbouw plaats van meer perifere taken als opruimen, schoon-
maken en eenvoudige deeltaken naar meer centrale taken. In de beginfase speelt 
waarneming van de gang van zaken in het beroep of in het bedrijf een belangrijke rol. 
Er vindt een ontwikkeling plaats van perifere naar volledige participatie. 
Voor de initiële beroepsopleiding heeft deze vorm van opleiden op de werkplek een 
lange geschiedenis in het apprenticeship-systecm, duaal systeem of leerlingstelsel14. 
Vergelijkbare processen kunnen zich echter ook voordoen tijdens de loopbaan bij een 
verandering van afdeling, een nieuwe taak of opleidingsactiviteiten in het kader van 
autonome taakgroepen. Thijssen (1989; 1993) spreekt in dit verband over opleiden 
volgens het werkplek-concept. In de literatuur wordt deze vorm van opleiden nog wel 
eens beperkt tot bedrijven met een simpele organisatie in een dynamische omgeving 
of bij ambachtelijke beroepen. De Jong (1991), die een directe relatie legt tussen 
typen vaardigheden en typen opleiden op de werkplek, acht voor de verwerving van 
persoonlijk vakmanschap werkplek-oefening volgens het traditionele apprenticeship-
model de meest geschikte vorm. Men kan zich echter afvragen of de bruikbaarheid 
Deze opleidingskundige indeling legt de nadruk op het verwerven van kennis en vaardigheden De 
socialisatie-dimensie en het ingroeien in een beroepsgemeenschap, die met name voor opleidingsrelaties 
volgens het apprenticeship-model zo belangrijk is (Penn, 1987, Shaiken, 1984, Coy, 1989, Lave en Wenger, 
1991) wordt zo buiten beschouwing gelaten In een latere versie van het schema (De Jong en Haak, 1995) 
gebeurt dit deels wel door introductie van een feedback-dimensie (supervisie/intervisie), zij het dat dit 
vooral van belang geacht wordt voor professionele opleidingen voor bijvoorbeeld leraar of verplegende 
In de feitelijke praktijk is dit model in diverse vormen is geëvolueerd, waarbij een grote afstand tot de 
feitelijke arbeidssituatie kan zijn ontstaan Het Duitse duaal-systeem heeft verschillende vormen waarbij het 
gaat om van de produktie afgescheiden leerwerkplaatsen, leerfabrieken of leerhoeken Nederland kent de 
gemeenschappelijke opleidingsplaats in het leerlingstelsel en de bednjfsschool (Fnetman, 1990) Leerling-
wezcn-oplcidingen worden in toenemende mate ook benut voor zittend personeel (Hovels, 1985, Moerkamp 
ca., 1993) Vaak wordt gekozen voor een aangepaste opzet, in de zin dat men vrijstelling kan knjgen voor 
in de beroepspraktijk reeds geleerde zaken, een vorm van erkenning van immanent en gesitueerd leren 
Daarnaast wordt het leerproces pedagogisch gestuurd volgens de methodes van het leerlingstelsel 
(praktijkbegeleider, werkboek, theonedeel in cursusvorm) Ook de certificering is conform het bestaande 
stelsel Hoewel deze vorm van opleiden dus op de werkplek plaatsvindt, gaat het om sterk gestructureerde 
en door externe opleidingsinstanties (landelijk orgaan) en interventies (examen-eisen, werkboek; consulent) 
gestuurde leerprocessen 
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niet breder is, als men de beperking tot ambachtelijkheid of het traditionele model laat 
vallen. Ook leerprocessen voor professionele beroepen als arts, notaris of advocaat 
worden voor een groot deel zo vormgegeven. 
Werkplek-instructie en werkplek-studie zijn meer cursus-achtige vormen, waarbij 
nadruk ligt op structurering van het leren door een pedagogische logica. Het voor-
naamste verschil met een 'gewone' cursus is de plaats van waar de opleiding plaats-
vindt, namelijk de werkplek in plaats van een klaslokaal. Dit is de vorm van opleiden 
op de werkplek die traditioneel het meeste voorkomt (Carnevale, 1990; Van der 
Krogt, 1990). Het betreft dan vaak traditionele vormen van leren op het werk voor 
uitvoerende (productie)functies. Voor het verwerven van technische (hand)vaar-
digheden wordt vaak gekozen voor opleiden op de werkplek in meer of minder 
gestructureerde vorm. In het laatste geval kan het bij ongeschoold of geoefend werk 
zelfs alleen gaan om inwerken. 
Werkplek-instructie is gebaseerd op een gedetailleerde taakanalyse. Het gedrag van de 
leerling wordt gestuurd via instructie en hulpmiddelen. De leerling oefent de activiteit 
in verschillende situaties. Deze vorm van leren kan beschouwd worden als vergaande 
structurering van inwerken. Het voornaamste beoogde effect is een versnelling van het 
leerproces (De Jong 1991; Jacobs, 1991). Dit type opleiding sluit nauw aan bij een 
Tayloristische arbeidsorganisatie, waarbij de taakinhoud én de juiste manier om deze 
uit te voeren van te voren door experts gedetailleerd is vast te leggen. Volgens de 
Jong (1991) is werkplek-instructie het meest geschikt bij welomlijnde vaardigheden, 
die makkelijk 'geautomatiseerd' kunnen worden. In situaties waarin de taken scherp 
zijn omschreven , zoals in sterk getayloriseerde arbeidssituaties, wordt vaak de 
voorkeur gegeven aan leren dat grotendeels off-the-job plaatsvindt (Van der Krogt 
1990; Marsick 1988). Opleiden op de werkplek beperkt zich dan tot de inwerksituatie, 
waarbij een opleidingsstijl 'volgens het sergeant-principe' hoort (Thijssen, 1993), 
gekenmerkt door het geven van instructies die precies nagevolgd moeten worden. 
Gaat het om meer complexe technische vaardigheden wordt er vaak overgestapt naar 
een vorm van (formele) opleiding volgens een apprentice-model of een formele 
cursus. Ook op dit terrein is echter de opkomst te zien van nieuwe vormen van 
gestructureerde training-on-the-job (Kruijd, 1991; Jacobs, 1991). Het gaat vooral om 
het verwerven van vaardigheden plus ondersteunende kennisverwerving in een 
literatuurstudie of het lezen van een handleiding. Bij deze vorm van werkplek-
opleiden kan gebruik gemaakt worden van geïndividualiseerde en zelf-sturende 
instructietechnologie, die bijvoorbeeld leren in rustige uurtjes mogelijk maakt. Hierbij 
wordt steeds meer gebruik gemaakt van computer- en video-ondersteund onderwijs. 
Voor het aanleren van vaardigheden met het werken met complexe systemen propa-
geert De Jong (1991) vormen van werkplek-studie. Hierbij wordt meer nadruk gelegd 
op het verwerven van procedurele kennis en leervaardighcden. Werkplek-studie wordt 
gekenmerkt door een opeenvolging van opdrachten met betrekking tot verschillende 
onderdelen van de taak of het te bedienen systeem; het beschikbaar zijn van de juiste 
hulpmiddelen op het juiste moment en ruime gelegenheid tot verkenning, reflectie en 
overleg. Hierbinnen bestaan varianten die meer vertrouwen op een bepaalde oplei-
dingsmethodiek, bijvoorbeeld de Leittext-methode (Teurlings en Simons, 1992) of 
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probleemgestuurd leren (Kessels, Smit en Simons, 1990) en varianten die het leertra-
ject koppelen aan de expertise-ontwikkeling zelf. Dan kan het bijvoorbeeld gaan om 
leer- of studieprojecten voor professionals. Ook hier kan gedacht worden aan onder-
steuning door (interactieve) computerprogramma's. 
5.4.5 Pedagogisch-didactische vormgeving en sturing 
Opleiden op de werkplek wordt gedefinieerd door de aanwezigheid van pedagogisch-
didactische vormgeving en sturing. Het leerproces bij opleiden op de werkplek wordt 
niet bevorderd door ingrepen in de feitelijke arbeidsactiviteit, functie-inhoud of 
functie-ontwerp (de arbeidslogica), maar door een opbouw in de tijd van praktische 
leerervaringen, eventueel in verschillende functies, waarbij gradueel complexiteit en 
zelfstandigheid toenemen (leerlogica). We hebben bij opleiden op de werkplek dus te 
maken met georganiseerde, meer expliciete en sterker geformaliseerde leermogelijkhe-
den. De in hoofdstuk 4 besproken literatuur over apprenticeship, werkplekopleidingen, 
probleem gestuurd leren of training on the job geeft een aantal criteria voor het 
ontwerpen en ondersteunen van de arbeid als leerplaats. Deze worden samengevat in 
de kenmerken van een 'krachtige leeromgeving' (Brown e.a., 1989; Nieuwenhuis, 
1991). Het concept is in Nederlandse literatuur uitgewerkt met betrekking tot de 
initiële beroepsopleiding (Nieuwenhuis, 1991; Moerkamp en De Bruijn, 1991; Mulder, 
1997), maar kan ook benut worden voor het verhelderen van criteria voor een 
werkplek waar opgeleid wordt in stage (zie hoofdstuk 8) of beroepspraktijk (Van der 
Zee, 1992; Nieuwenhuis en Onstenk, 1994). Er kan onderscheid gemaakt worden 
tussen de inhoud van de leertaak en de didactische vormgeving en structurering 
daarvan en de begeleiding en sociale karakteristieken van de leeromgeving. 
Inhoud 
De inhoud of 'leerstof van opleiden op de werkplek betreft in de eerste plaats het 
ontwikkelingsgerichte karakter qua breedte en toepasbaarheid: in hoeverre is verbre-
ding, verdieping en verrijking van competentie mogelijk. De waarde van de arbeids-
plaats als leeromgeving wordt bepaald door de mate waarin de werknemer te maken 
krijgt met kernproblemen in het betreffende beroep, dat wil zeggen te maken krijgt 
met arbeidsleersituaties waarin vaardigheden, kennis en houdingen zodanig gecombi-
neerd moeten worden dat een bevredigende oplossing wordt gevonden voor kenmer-
kende beroepsproblemen (Onstenk e.a., 1990). Wil men in de concrete arbeidsleersitu-
atie complexe en situationele vaardigheden kunnen leren moeten deze in de trainingss-
ituatie 'on-the-job' op gestructureerde wijze aan bod (kunnen) komen. 
Pedagogisch-didactische vormgeving 
De kwaliteit van opleiden op de werkplek wordt in de tweede plaats bepaald door de 
inhoudelijk-didactische vormgeving van de arbeidsplaats als leerplaats (Onstenk e.a., 
1990). Arbeidstaken moeten zo worden gestructureerd dat het leerproces wordt onder-
steund en aanknopingspunten biedt voor begeleiding. Observatie en een geleidelijke 
toeëigening van de (complexe) vaardigheid moet mogelijk zijn. Belangrijk daarbij is 
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het directe contact tussen onervaren (novices) en ervaren werknemers (experts). Het 
leerproces moet gericht zijn op het verwerven van instrumentele, praktisch bruikbare 
kennis en vaardigheden in de context waarin ze ook daadwerkelijk gebruikt worden 
(Collins e.a., 1989). Dat hoeft echter niet altijd in dezelfde volgorde. Een structurering 
van taaksituaties kan de werknemer/cursist in staat stellen zich kennis, vaardigheden 
en houdingen stapsgewijs eigen te maken en uitgaan van een leerlogica in plaats van 
de arbeidslogica (Nieuwenhuis, 1991; Jacobs, 1995). Met het oog op reflectie en 
zingeving is doorzichtigheid belangrijk. De werknemer/cursist moet in staat gesteld 
worden inzicht te krijgen zijn situering in het gehele arbeidsproces. 
Bij de structurering van het leerproces zelf gaat het om structurering van de taak en 
om het ontwikkelen van praktijkgerichte leerhulpmiddelen in de vorm van handleidin-
gen, aanwijzingen en opdrachten (Jacobs, 1991; Kruijd, 1991). De taak kan gestructu-
reerd worden door opdeling, het aanbrengen van een specifieke volgorde (van 
eenvoudig naar moeilijk; van onderdeel naar geheel; van principe naar toepassing 
etc). Het opleidingsmateriaal moet praktijkgericht zijn. Het kan worden ontwikkeld 
met behulp van ervaren vakmensen, een gestructureerd benutten van gesitueerde 
expertise. Ook ondersteuning en hulpmiddelen voor het bevorderen van het leerproces 
zelf en van leren leren speelt een belangrijke rol, bijvoorbeeld via de Leittext-
methode13 (Teurlings en Simons, 1992) of het probleemgestuurd leren (Kessels, Smit 
en Simons, 1990). Belangrijk is dat in de werk/opleidingssituatie reflectie georgani-
seerd en gestimuleerd wordt. Job aids kunnen een belangrijke hulpbron bieden voor 
gestructureerde feedback of informatie die reflectie ondersteunt. Voorzover complexe 
taakonderdelen worden overgenomen kan er ook een negatief effect zijn. 
De opleider/coach 
De belangrijkste dimensie van opleiden op de werkplek wordt gevormd door de 
begeleiding en sturing van het leerproces, dat wil zeggen de mate waarin en de wijze 
waarop de cursist uitleg, aanwijzingen en feedback krijgt. De rol van de leermees-
ter/instructeur/coach kan gezien worden als de belangrijkste dimensie van de arbeids-
plaats als leerplaats. De opleider moet zowel vakdeskundig, begeleidingskundig als 
gemotiveerd zijn (Kruijd, 1991). In een toenemend aantal gevallen wordt het sturen en 
begeleiden van opleiden en het bevorderen van een leercultuur als deel van de taak 
van de (direct) leidinggevende manager gezien. De opleider/coach kan verschillende 
strategieën gebruiken (Collins e.a., 1989): modelleren, begeleiding, ondersteuning en 
geleidelijke 'terugtrekking' (Moerkamp en De Bruijn, 1991; Nieuwenhuis, 1991). Bij 
modelleren (modelling) functioneert de expert/instructeur als model voor de taakuit-
voering. De leerling krijgt daarmee de mogelijkheid een 'conceptueel model' op te 
bouwen van de processen die nodig zijn om de taak uit te voeren. Dit model geeft de 
leerling een totaalbeeld van wat bij de taakuitvoering de bedoeling is (advanced 
organizer), biedt een interpretatiekader en kan bij de zelfstandige taakuitvoering als 
'interne gids' dienen. De begeleiding (coaching) bestaat vooral uit observatie van de 
Deze methode die in Duitsland is ontwikkeld voor opleiden op de werkplek in het duaal systeem en in 
bedrijfsopleidingen, wordt in Nederland het meest toegepast voor opleiden buiten de directe arbeidssituatie. 
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leerling bij de taakuitoefening en het geven van aanwijzingen, tips en feedback, op 
zodanige wijze dat de leerling gestimuleerd wordt zelfstandig tot een oplossing te 
komen. Ondersteuning (scaffolding) bij de taakuitoefening moet zo georganiseerd zijn 
dat variaties in mate van ondersteuning mogelijk zijn. Samenwerking tussen de 
lerende en de leermeester is hier een voorwaarde. De leermeester kan delen van de 
taak overnemen die de lerende nog niet zelfstandig kan uitvoeren. Hierdoor kan de 
leerling als het ware meer dan hij kan en wordt een ontwikkeling naar de 'zone van 
de naaste ontwikkeling' (Engeström, 1987, 1992) mogelijk. Vervolgens moet de 
zelfstandige taakuitoefening van de leerling stapsgewijs gestimuleerd worden door 
geleidelijk de ondersteuning van de docent te verminderen (fading). Een dergelijke 
langzame ingroei in de beroepspraktijk is niet alleen belangrijk met het oog op een 
'leerlogische' opbouw van meer eenvoudige naar meer ingewikkelde taken. 'Perifere 
participatie' (Lave en Wenger, 1991), waarbij men bij het uitvoeren van de eenvoudi-
ge taken ondertussen de gang van zaken in het beroep goed kan waarnemen is met 
name essentieel in de beroepsopleiding en in inwerksituaties, maar speelt later bij 
leren op de werkplek een minder grote rol, behalve wellicht als men in het kader van 
job rotatie gaat werken op een nieuwe afdeling. Het observeren van handelingen en 
gedrag van een ervaren werknemer (expert) is een belangrijk leermoment in deze fase. 
Verschillende didactische strategieën kunnen gebruikt worden om heuristische, 
controle en leerstrategieën aan de leerlingen/werknemers te leren. Collins e.a. (1989) 
noemen o.a. articulatie, reflectie en exploratie (Moerkamp en De Bruijn, 1991). 
Articulatie impliceert dat de lerenden gestimuleerd worden het geleerde en het oplos-
singsproces onder woorden te brengen. Ook in de relatie tussen expert en leerling is 
dit een belangrijk aspect. Doordat het handelen van de expert niet altijd inzichtelijk is, 
is het verwoorden van de mentale processen van belang. De begeleider moet stimule-
ren dat de lerenden reflecteren op het geleerde: het vergelijken van de verworven 
kennis en vaardigheden met eerdere ervaringen en met de wijze waarop de expert de 
taak uitoefent. Een belangrijk aspect hierbij is het leren in verschillende contexten. 
Hierdoor kunnen kennis en vaardigheden losgekoppeld worden van specifieke 
situaties, waarmee in principe transfer naar nieuwe situaties mogelijk wordt (Simons, 
1990). Exploratie impliceert het zelfstandig laten uitvoeren van een taak, waarbij niet 
alleen het probleem wordt geprobeerd op te lossen, maar ook zelf het doel gesteld en 
het oplossingsproces bewaakt. De context van het op te lossen probleem kan aankno-
pingspunten bieden waardoor lerenden complexere problemen of taken aankunnen dan 
waartoe ze in 'context-vrije' situaties zoals een cursus 'off the job' in staat zouden 
zijn. Ook hierom wordt gekozen voor leer- en taaksequenties, die gekenmerkt worden 
door toenemende complexiteit en diversiteit. Tevens wordt erop gewezen dat globale 
vaardigheden met betrekking tot de taak als geheel of gerichtheid op het eindproduct 
vooraf moeten gaan aan lokale of deelvaardigheden. 
De mate waarin de instructeur/begeleider zijn functie goed kan vervullen hangt mede 
af van de faciliteiten en erkenning die de begeleider of ervaren collega krijgt (Raizen, 
1994). Met name waar het gaat om leren op de werkplek en de minder geformaliseer-
de vormen van opleiden op de werkplek is dit vaak een probleem. 
De taak wordt geleerd in zijn directe context en in directe relatie tot de productie zelf. 
De omgeving moet dan niet alleen gekenmerkt worden door de aanwezigheid van 
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experts, maar deze moeten ook bereid zijn hun strategieën uit te leggen, eventueel 
deelstappen te nemen, te vertellen over hun eigen vergissingen. Door het leren te 
richten op een doel met een herkenbare en realistische waarde krijgt het leren een 
intrinsieke motivatie (Resnick, 1987). Ook kan gebruik gemaakt worden van samen-
werking, zowel tussen leermeester en leerling als tussen leerlingen onderling en van 
competitie tussen leerlingen onderling16. 
5.4.6 Conclusies 
In deze paragraaf zijn drie vormen van het opleidingsaanbod op de werkplek onder-
scheiden, alsmede een aantal criteria geformuleerd voor de didactische vormgeving 
van opleiden op de werkplek. Deze worden samengevat in schema 5.5. 
Er is qua organisatie onderscheid gemaakt tussen het structureren van leermogelijkhe-
den op de werkplek, participatie in innovatie en gestructureerd opleiden op de 
werkplek. Qua didactische vormgeving zijn drie dimensies van belang: de inhoud van 
de leertaak; de pedagogisch-didactische ondersteuning via structurering, leerhulpmid-
delen, uitleg, opdrachten, aanwijzingen; begeleiding en feedback. 
Kenmerkend voor het structureren van leermogelijkheden is het gebruik van de 
reguliere arbeid wat betreft taakinhoud en voorkomende problemen als leerinhoud en 
leermiddel. Dat wil niet zeggen dat hier geen ingrepen gedaan worden. Zo wordt veel 
aandacht besteed aan de leerbevorderende sequentie van taken en problemen. Van 
simpel naar meer complex; van een aspect naar een meer omvattend geheel; multidi-
mensioneel etc. Kenmerkend voor deze vorm van opleiden op de werkplek is het 
optimaliseren van op de werkplek aanwezige hulpmiddelen en informatie17. Het 
model van de krachtige leeromgeving geeft ook aanwijzingen voor het stimuleren van 
Ieren op de werkplek en het structureren van leermogelijkheden, doordat een aantal 
methoden en strategieën gekoppeld (kunnen) worden aan regulier leiding geven, 
overlegvormen op de arbeidsplek of taakverdeling. 
Leren op de werkplek heeft op verschillende manieren te maken met het opleidings-
beleid. Het kan er deel van uitmaken. Dit geldt bijvoorbeeld voor regelingen ten 
aanzien van inwerken, maar ook voor opleidingsplannen waarin praktijkervaring in 
een of meerdere functies onderdeel is van een opleidingstraject. Een variant hiervan is 
de hernieuwde aandacht voor opleiden op de werkplek. Leren op de werkplek kan ook 
een specifiek aandachtspunt zijn, waar men door middel van de opleiding indirect 
invloed op probeert te hebben. Dat geldt bijvoorbeeld voor het gebruiken en leren 
toepassen in de praktijk van tijdens een cursus geleerde vaardigheden. Tenslotte kan 
leren op de werkplek ook een expliciet opleidingsdoel zijn, wanneer scholing er op 
Competitie tussen leermeester en leerling komt ook voor, maar is in het algemeen niet bevorderlijk voor 
het leerproces, zeker niet als ook de arbeidsplaats van de leermeester bedreigd zou kunnen worden. 
Glaudé (1996) werkt een interessant model uit van wederzijdse afstemming van de arbeidspraktijk en de 
opleidingsstructuur. De uitgangspunten hiervan sluiten goed aan bij de hier gehanteerde, al is de opleiding 
het startpunt en niet de werksituatie. 
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gericht is het leren op de werkplek te bevorderen, zoals een training in communicatie 
en sociale vaardigheden om leren in de arbeidsgroep te bevorderen. 
Schema 5.5 Opleidingsaanbod op de werkplek 
Organisatie-varianten: 
Structureren leermogelijkheden 
Participatie in innovatie 
Gestructureerd opleiden op de werkplek 
Dimensies: 
Leerinhoud 
Pedagogisch-didactische structurering en 
Begeleiding 
methoden 
Naarmate een leercultuur meer geïntegreerd is in het bedrijfsbeleid zal een begelei-
dende rol van collega's en chefs, waarbij bijvoorbeeld informatie of feedback wordt 
gegeven steeds meer deel uit maken van de dagelijkse gang van zaken op de werkplek 
(het leeraanbod) en niet zozeer van het opleidingsaanbod. Opleidingsinterventies als 
job-rotatie of het plaatsen van werknemers in functies waar ze wat kunnen leren 
(Matthews е.a., 1992) maken gebruik van het leeraanbod op de verschillende werk­
plekken. De functiestructuur kan hier op ingericht worden. Het opzetten van werk­
overleg in de (semi-)autonome taakgroep maakt deel uit van de reguliere organisatie 
van de arbeid, maar kan specifiek benut worden voor het leren en opleiden van 
werknemers. Hetzelfde geldt voor projecten die worden opgezet om een specifiek 
reorganisatie-probleem aan te pakken of rond automatisering en informatisering, 
bijvoorbeeld in een gebruikersgroep (zie 6). 
Toegankelijkheid van opleiden op de werkplek 
Wat betreft opleiden op de werkplek hebben belemmerende en bevorderende factoren 
vooral te maken met de toegankelijkheid van het opleidingsaanbod. De nadruk bij 
opleiden (op de werkplek) ligt nog vaak op scholing bij intree in een functie (Weiss, 
1990; Carnevale e.a., 1990; Kruijd, 1991). Toegankelijkheid van opleiden (en leren) 
op de werkplek is in sterke mate afhankelijk van het loopbaanbeleid en de rol van de 
interne arbeidsmarkt in de personeelsvoorziening van het bedrijf. De minimum-optie 
(en blijkens de cijfers de dominante) is dat opleiden op de werkplek zich beperkt tot 
intree in een functie. Algemene onderzoeken naar deelname aan bedrijfsopleidingen 
laten zien dat deelnamekansen ongelijk verdeeld zijn naar leeftijd, sexe en opleidings­
niveau en grootte van het bedrijf waar men werkt (Boot, 1989; Onstenk, 1993). 
Buitenlandse gegevens laten zien dat dit voor opleiden op de werkplek iets anders kan 
liggen (Weiss, 1990; Carnevale e.a., 1990, ΓΤΒ, 1989): lager opgeleiden en werkne­
mers in kleinere bedrijven krijgen relatief vaker een vorm van opleiden op de 
werkplek. Ouderen echter (nog) minder. Ook opleiden op de werkplek lijkt in sterke 
mate gebonden aan het begin van de functie of de loopbaan. 
Een opleidingstraject on-the-job kan worden uitgebreid als er een interne arbeidsmarkt 
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bestaat. Een inteme arbeidsmarkt wordt gekenmerkt door een verticaal gedifferen-
tieerde arbeidsplaatsenhiërarchie; een daaraan gekoppelde loonhiërarchie en een 
recruteringsbeleid dat zich richt op exteme werving voor lage intredepositie en op 
intern werven voor hogere functies (Alders en Christis, 1988). Een personeelsbeleid 
dat zich richt op werkzekerheid en loopbaanperspectieven en een vorm van kwalifica-
tieverwerving die in belangrijke mate bestaat uit 'learning by doing'. Deze leerweg is 
voor de bedrijven vooral van belang waar het gaat om het verwerven van 'tacit 
knowledge' door werknemers (Drexel en Méhaut, 1989). Veranderingen in organisatie 
of technologie kunnen beoordeeld worden op hun gevolgen voor de structuur van de 
interne arbeidsmarkt. Zo kan men kiezen voor een hogere externe instroom (b.v. MTS 
in plaats van LTS) in plaats van de interne scholingsladder. Daarmee kan echter het 
probleem ontstaan hoe deze werknemers 'tacit knowledge' moeten verwerven. Ook het 
invoeren van autonome taakgroepen kan tegenstrijdige gevolgen hebben. Enerzijds 
creëert men multi-skilled functies, maar anderzijds wordt het loopbaanpad aanzienlijk 
afgevlakt. Ook dit kan leiden tot een stijging van intrede-eisen en een toenemende 
frustratie later in de loopbaan (Huiskamp, 1992; Steijn en Witte, 1992; 1993). 
5.5 Samenvatting en conclusies 
Als laatste stap in de conceptuele operationalisatie van leren en opleiden op de 
werkplek is in dit hoofdstuk de arbeidsplaats als leeromgeving nader omschreven door 
de introductie van het model van het leerpotentieel van arbeidssituaties. Het oorspron-
kelijk model van Baitsch en Frei (1980) is uitgewerkt en aangepast. Met name is 
scherper onderscheid gemaakt tussen arbeid en werkomgeving als determinanten van 
het leeraanbod. Tevens is onderscheid gemaakt tussen leeraanbod en opleidingsaanbod 
op de werkplek. Samenvattend kan het leerpotentieel van arbeidssituaties worden 
omschreven (zie ook figuur 5.5): 
Het leerpotentieel van de arbeidssituatie betreft de kans dat in een specifieke 
arbeidssituatie leerprocessen plaatsvinden. Deze kans wordt bepaald door 1) de 
reeds bestaande competentie en leervaardigheden van de werknemer; 2) de 
leerbereidheid van de werknemer; 3) het leeraanbod en het 4) opleidingsaanbod op 
de werkplek, alsmede de relaties en wisselwerkingen tussen deze determinanten. 
Anders gezegd: leren op de werkplek vereist werknemers die kunnen leren op basis 
van voldoende vooropleiding, ervaring en leermogelijkheden, die willen leren 
(motivatie en bereidheid) en die de mogelijkheid krijgen om te leren. De mogelijkhe-
den betreffen in de eerste plaats het leeraanbod op de werkplek, dat wordt bepaald 
door inhoud en vormgeving van de reguliere arbeidsplaats en door de dagelijkse 
werkomgeving (sociale contacten, chefs, werkplekkenmerken) en in de tweede plaats 
het opleidingsaanbod op de werkplek. 
Het model is zowel een beschrijvend als een conditioneel model. Als beschrijvend 
model zegt het dat als men voor een concrete arbeidssituatie uitspraken wil doen over 
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het plaatsvinden van leren, dat men dan moet kijken naar de specifieke leermogelijk-
heden van de arbeid en de specifieke kenmerken van de werknemers die er werken. 
Er kan niet in elke arbeidssituatie op elk moment door iedereen evenveel geleerd 
worden. Een situatie waarin de ene werknemer niets (of niets meer) leert, kan voor de 
ander wel leerzaam zijn. 
Figuur 5.5 Het leerpotentieel van arbeidssituaties 
Competenties van de werknemer: 
Opleiding 
Ervaring 
Leen/aardigheden 
o 
Leeraanbod op de werkplek: 
Kenmerken functie 
Brede inhoud en vakmatige volledig-
heid 
Nieuwe problemen, methoden, tech-
nieken, produkten 
In- en externe regelmogelijkheden 
Voldoende contactmogelijkheden 
Vormgevings- en beslissingsruimte 
Informatie-omgeving 
Informatie; handleiding; computer-
simulatie, tutor-systeem, job aids 
Fysieke kenmerken werkplek 
Sociale werkomgeving 
Feitelijke contactmogelijkheden in en 
buiten taak 
Ondersteuningspraktijk 
Feedback, uitleg, stimulans door 
collega's en chefs 
Werkoverleg 
X 
Leerbereldheid van de werknemer 
Leermotivatie 
Actief/passief 
Weerstanden 
1 ' 
Opleidingsaanbod op de werkplek: 
Organisatie-varianten: 
Structureren leermogelijkheden 
Participatie in Innovatie 
Gestructureerder opleiden 
op de werkplek 
Dimensies: 
Leerinhoud 
Pedagogisch-didactische 
structurering en methoden 
Begeleiding 
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Als conditioneel model ligt de nadruk op de analyse van meer of minder leermoge-
lijkheden. De ene arbeidssituatie biedt objectief meer of andere leermogelijkheden dan 
de andere, hetgeen bepaald kan worden onafhankelijk van wie er werkt. De ene 
werknemer kan en wil 'beter' of anders leren dan de andere, hetgeen niet direct 
afhangt van de leermogelijkheden in zijn arbeidssituatie". Over beide dimensies 
kunnen op theoretisch niveau uitspraken gedaan worden en er kan op praktisch niveau 
Een vergelijkbaar onderscheid tussen subjectieve en objectieve definities vinden we ook terug in de 
discussie rond de kwaliteit van de arbeid en stressrisico's in de arbeidssituatie (Christis, 1991). 
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worden ingegrepen, zonder in een continue relativering en cirkelredenering terecht te 
komen. Dit is met name van belang als het gaat om de vraag hoe leermogelijkheden 
op de werkplek kunnen worden bevorderd, gericht op de ontwikkeling van vakbe-
kwaamheid en sleutelkwalificaties. 
Het leerpotentieel is afhankelijk van de leer- en opleidingsmogelijkheden op de 
werkplek, de kenmerken van de aanwezige werknemers en de wisselwerking daartus-
sen. Daarmee verschilt deze definitie van benaderingen die het accent leggen op de 
ene of de andere invalshoek. Dat wil niet zeggen dat de verschillende componenten 
niet specifiek geanalyseerd of beïnvloed kunnen worden. Het leeraanbod van een 
functie kan vastgesteld worden onafhankelijk van degene die de functie bekleedt. 
Leervaardigheden van een werknemer kunnen bevorderd worden los van een verande-
ring in de functie. Maar feitelijke leerprocessen resulteren pas uit de wisselwerking, 
als het leeraanbod wordt waargenomen en benut door de lerende werknemer. 
Het model kan op structureel niveau worden gehanteerd om arbeidssituaties te 
analyseren en evalueren en kan aandachtspunten leveren voor het ontwerpen van 
functies die meer leermogelijkheden bieden. We gaan daar in hoofdstuk 6 en 7 nader 
op in. Maar het kan ook benut worden op individueel niveau, bijvoorbeeld bij het 
uitzetten van een ontwikkelingsplan. Leren wordt dan gekoppeld aan de voorwaarden, 
verantwoordelijkheden, problemen en mogelijkheden die de individuele lerende/werk-
nemer tegenkomt op een specifieke werkplek (Levy, 1989). Verschillende werknemers 
kunnen hetzelfde resultaat op verschillende manieren bereiken. In die zin kan het 
model inspelen op de individuele leerbehoeften van de werknemer: de lerende staat 
centraal en er wordt veel aandacht gegeven aan middelen om hem te helpen de 
relevante leerervaringen zelf te bepalen. 
Het beïnvloeden van het leerpotentieel 
Arbeidsorganisaties kunnen het leerpotentieel van arbeidssituaties op verschillende 
manieren bevorderen. Beleid ten aanzien van het leerpotentieel kan zich zowel richten 
op het aanbieden van leermogelijkheden als op het opheffen van leerhindemissen, op 
het ontwerpen van leerrijke functies of het vergroten van toegangsmogelijkheden. Het 
kan zowel om het stimuleren van bevorderende als om het wegnemen van belemme-
rende factoren gaan. Een groot aantal kenmerken van het bedrijfsbeleid kunnen van 
invloed zijn op het leer- en opleidingsaanbod: de vormgeving van functies in het 
innovatiebeleid, het bevorderen van de toegankelijkheid van opleidingen en op het 
leervermogen en leerbereidheid van werknemers. Gedacht kan worden aan het 
innovatiebeleid (vormgeving functies; technologie; organisatie); de organisatiestruc-
tuur; het loopbaan- en personeelsbeleid; de informatiestructuur; de participatiestruc-
tuur; opleidingsbeleid en leercultuur (vgl. Simons, 1990b) 
Een precieze afbakening met het leerpotentieel zelf is vaak moeilijk te maken. Men 
kan leren indirect bevorderen door het bieden van loopbaanmogelijkheden, maar men 
kan leren ook vormgeven in het loopbaanbeleid, bijvoorbeeld door job-roulatie. 
Een deel van het reguliere personeelsbeleid (beoordelingsprocedures, functioneringsge-
sprekken) kan gezien worden als onderdeel van het leeraanbod van de arbeidsorga-
nisatie, als een vorm van feedback. We kunnen hiervoor verwijzen naar de overvloed 
aan 'recept'-literatuur. Het (bevorderen van) leren op de werkplek kan expliciet deel 
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uitmaken van beoordeling of functioneringsgesprekken, zoals bijvoorbeeld regel is in 
Japan. Ook op andere aspecten van personeelsbeleid (beloning, promotiebeleid, 
medezeggenschap) en management-stijl (hiërarchie, verdeling lijn-staf etc.) gaan we 
alleen in voorzover ze expliciet aan de orde gesteld worden in het kader van het 
bevorderen van leren en opleiden op de werkplek. 
Leerpotentieel en kwalificerende organisatie 
Men zou een kwalificerende organisatie (hoofdstuk 1) nu nader kunnen omschrijven 
als een organisatie die gericht is op het versterken van het leerpotentieel van de 
arbeidssituatie. Dat impliceert dat de werksituatie in toenemende mate aan dezelfde 
eisen moet voldoen als een leersituatie. In de woorden van Kessels: "een veilige 
omgeving, die voorzien is van adequate hulpmiddelen en deskundige begeleiding, 
waarin uitdagende problemen om nieuwe oplossingen vragen, waartoe we de benodig-
de kennis en vaardigheden al werkend ontwikkelen en verwerven" (Kessels, 1995, 
190). Er zijn vele mogelijkheden het leerpotentieel van arbeidssituaties te vergroten. 
Dat kan alle dimensies betreffen: de aanwezige competenties en leervaardigheden; de 
leerbereidheid; het leeraanbod en het opleidingsaanbod op de werkplek. 
Dit wil overigens niet zeggen dat er altijd directe en eenduidige relaties te leggen zijn 
tussen bepaalde kenmerken van arbeidsplaatsen en specifieke leerprocessen of 
leereffecten, hoewel er soms duidelijke verbanden zijn aan te geven. Zo is immanent 
leren vooral gekoppeld aan karakteristieken van de taak- en werkomgeving. De 
leermogelijkheden zijn vooral afhankelijk van de inhoud en complexiteit van het werk; 
de mate waarin men eigen handelings- en beslissingsspeelruimte heeft en de sociale 
contactmogelijkheden (vgl. Ellström, 1996). Gesitueerde en immanente leerprocessen 
kunnen versterkt worden door het aanbieden van ondersteuning en feedback; het 
benadrukken van reflectie; het geven van ruimte voor het zelf experimenteren en 
oplossen van problemen, inclusief de mogelijkheid voor het maken van fouten. Vanuit 
het perspectief van zelfstandig leren ligt de nadruk meer op (het vergroten van) de 
leervaardigheden van werknemers, eventueel ondersteund door een meer pedagogische 
inrichting van de werkplek (opleiden op de werkplek). 
In de volgende hoofdstukken wordt aan de hand van een aantal praktijkvoorbeelden 
nader ingegaan op het bevorderen van leren in de werksituatie. In hoofdstuk 6 wordt 
hierbij gefocust op de betekenis van nieuwe productieconcepten. In hoeverre leveren 
(voorbeelden van) sociotechnische en slanke productieconcepten een bijdrage aan de 
vergroting van het leerpotentieel. Er worden methoden en instrumenten besproken die 
zich richten op het bevorderen van leren op de werkplek in relatie tot innovatie en 
herontwerp van de organisatie van de arbeid. In hoofdstuk 7 wordt in drie casestudies 
de meer weerbarstige praktijk van de kwalificerende organisatie beschreven. 
6 Leren op de werkplek in nieuwe productieconcepten' 
6.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt aan de hand van de eerder gepresenteerde leertheorie en het 
model van het leerpotentieel van arbeidssituaties geëvalueerd in hoeverre nieuwe 
productieconcepten leermogelijkheden bevorderen door innovatie van de organisatie 
van de arbeid. Een belangrijk kenmerk van nieuwe productieconcepten, zowel in de 
slanke als in de socio-technische variant, is de nadruk die gelegd wordt op het 
vergroten van de mogelijkheden tot leren in de arbeidssituatie. Maar ondanks alle 
discussie kan geconstateerd worden dat nieuwe productieconcepten zeker in Nederland 
nog nauwelijks specifiek als strategie ter bevordering van leren zijn geanalyseerd. In 
dit hoofdstuk gebeurt dat wel, zowel wat betreft de socio-technische benadering2 als 
de andere 'ideaaltypische' variant - de slanke productie. 
De literatuur rond innovatie en herontwerp van arbeidsplaatsen richt zich over het 
algemeen op het verbeteren van de efficiëntie van het productieproces. De sociotech-
niek legt daarbij een expliciete koppeling met kwaliteit van de arbeid (De Sitter, 1981; 
1986; 1994; WEBA, 1989; Kuipers en Amelsvoort, 1990). In dit hoofdstuk ligt de 
nadruk op de gevolgen van functie-herontwerp en veranderingen in de arbeidsor-
ganisatie voor (het versterken van) het leerpotentieel van de arbeidssituatie. De nadruk 
ligt op het verbreden en verrijken van de inhoud van functies met het oog op het 
versterken van vakmanschap. Een tweede kenmerk - en dit is een nieuw element ten 
opzichte van eerdere voorbeelden van verbetering van kwaliteit van de arbeid door 
functieverrijking en werkstructurering - is het benadrukken van de taakgroep als 
productie-eenheid (Boonstra, 1991), die zowel een afgerond (deel van het) produc-
tieproces als een aantal sturende en regelende taken zelfstandig uitvoert. 
In dit hoofdstuk wordt het sociotechnische model besproken aan de hand van voor-
beelden in Nederland en Zweden. In Nederland heeft het WEBA-instrument een 
vooraanstaande plaats verworven in de discussie rond het vermijden van stress en het 
bevorderen van leermogelijkheden op de arbeidsplek (6.2). In Zweden wordt leren op 
Het maten aal voor dit hoofdstuk is grotendeels ontleend aan een internationaal vergelijkend onderzoek 
(Onstenk, 1994), waarbij voor zes toonaangevende industrielanden ontwikkelingen in kaart gebracht zijn ten 
aanzien van de invloed van bedrijfsbeleid op leren op de werkplek Het onderzoek is verricht in opdracht 
van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen. Data zijn verzameld via literatuuronderzoek en 
gesprekken met sleutelpersonen in de diverse landen Zie voor een uitgebreide verantwoording Onstenk 
( 1994) Voor dit hoofdstuk is daarnaast aanvullende literatuur verwerkt. 
Zoals eerder gesteld wordt de term sociotechnische benadering hier in een zeer brede betekenis gebruikt 
voor benaderingen die in meer of mindere mate teruggaan op de oorspronkelijke sociotechmek van Emery 
en Trust en de moderne Nederlandse sociotechmek à la De Sitter Als set ontwerp-pnncipes sluit deze 
benadering goed aan bij de meer kritische traditie van de Labour Process Theory (Chnsüs, 1989; De Sitter, 
1989) of het empinsch-kntische onderzoek uit de Duitse arbeidswetenschap (bijvoorbeeld Kern en 
Schumann) Wel blijven tussen met name de Labour Process-benadenng en de sociotechmek verschillende 
accenten te onderkennen, al naar gelang men de tegenstelling tussen kapitaal en arbeid sterker accentueert 
(Van Klaveren, 1993) of de nadruk legt op meer onlwerpgenchte maatregelen (vgl Van der Zwaan, 1990) 
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de werkplek steeds belangrijker in de opeenvolgende serie ontwikkelingsprogramma's. 
Naast ontwerpgerichte aanpakken wordt in Zweden met name veel nadruk gelegd op 
een procesbenadering (vgl. Fruytier, 1994). Als concreet voorbeeld wordt in dit 
hoofdstuk de vaak als show-case van een sociotechnische aanpak gepresenteerde 
VOLVO-fabriek in Uddevalla besproken (6.3). Vervolgens komt de bakermat van 
Slanke Productie, het 'Japanse model', aan de orde. Slanke Productie en Continue 
Verbetering zijn niet alleen sturende principes van de bedrijfsvoering, maar ook 
aanknopingspunt voor slanke, maar intensieve vormen van leren en opleiden op de 
werkplek (6.4). De analyse bestaat uit drie stappen. Na een beschrijving wordt een 
analyse gegeven van de claims en consequenties met betrekking tot leren op de 
werkplek. Vervolgens worden deze geëvalueerd aan de hand van de in dit boek 
ontwikkelde leertheorie en het model van het leerpotentieel. 
In het model van het leerpotentieel van arbeidssituaties (hoofdstuk 5) zijn verschil-
lende determinanten van leren op de werkplek onderscheiden. Wat betreft de leermo-
gelijkheden die de arbeidssituatie biedt zijn er twee dimensies onderscheiden: het 
leeraanbod en het opleidingsaanbod op de werkplek. Het leeraanbod hangt af van de 
inhoud van de functie, van de informatie-omgeving en van de sociale werkomgeving. 
Centraal staat de vraag in hoeverre (her)inrichting van de organisatie van de arbeid 
bijdraagt aan het vergroten van het leeraanbod in de arbeidssituatie. Op basis van een 
kritische evaluatie van de 'goede' voorbeelden worden de kenmerken van een 
kwalificerende organisatie nader ingevuld. Een dergelijke organisatie wordt behalve 
door een nieuw productieconcept gekenmerkt door het voorkomen van verschillende 
leerstrategieën, aansluitende bij de dimensies van het lccraanbod (6.6). Een eerste 
instrument is functieverbreding en functie-integratie als structurele weg ter vergroting 
van het leerpotentieel. Een tweede, en vaak als het meest belangrijke genoemd, is de 
taakgroep als basiseenheid van werken en Ieren (vgl. Van der Krogt, 1995; Peeters, 
1995). Tenslotte wordt een Ieerbegcleidende en opleidende rol van chefs en collega's 
benadrukt. 
6.2 Functies met leermogelijkheden ontwerpen: Sociotechniek en WEBA' 
Het ontwerpen van functies die leermogelijkheden bieden is een belangrijk onderdeel 
van discussies rond humanisering en kwaliteit van de arbeid (Mok, 1990). In deze 
discussie kunnen twee hoofdlijnen worden onderscheiden. Kwaliteit van de arbeid 
speelde een rol bij werkstructurerings- en humaniseringsprojecten, zoals die in 
Nederland reeds sinds de zestiger jaren plaatsvinden. Daarbij lag de nadruk meer op 
het bevorderen van arbeidstevredenheid door het bestrijden van monotonie en kort-
cyclische arbeid, dan op het bevorderen van leren op de werkplek. Taakroulatie werd 
vooral vanuit dat perspectief gezien. Daarbij kwamen met name vanuit werknemersor-
ganisaties eisen voor het humaniseren en het vergroten of beschermen van leermoge-
Dit hoofdstuk is gebaseerd op literatuurstudie en een interview met een van de ontwerpers van het 
WEBA-instrument, J. Christis. 
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lijkheden in de arbeid naar voren. Met name in integrale benaderingen van kwaliteit 
van de speelt het leren van werknemers een belangrijke rol. In deze versie van de 
sociotechniek, die in Nederland sinds enige jaren een dominante rol speelt in discus-
sies over kwaliteit van de arbeid (Huijgcns en Pot, 1996), wordt de kwaliteit van de 
organisatie gekoppeld aan de kwaliteit van de afzonderlijke werkplek (Koopman-
Idema, 1986). 
De Sitter over leren 
De meest uitgewerkte analyse van leren op basis van sociotechnische uitgangspunten 
is te vinden bij De Sitter en sluit aan bij zijn analyse van regelen en besturen van 
productieprocessen (vgl. hoofdstuk 2). De Sitter (1994) koppelt leermogelijkheden 
direct aan de interne en externe regelcapaciteit. Hij stelt regelen en leren in feite 
gelijk. "Leren kan men alleen als men eigen resultaten kan waarnemen, kan beoorde-
len, oplossingen kan bedenken en uitvoeren en vervolgens kan toetsen of de veronder-
stelde resultaten overeenstemmen met de verwachting. De leercyclus komt dus 
overeen met de regelkring en hieruit volgt dat het ontwerpen van regelmogelijkheden 
in arbeidstaken tegelijkertijd impliceert dat leermogelijkheden in het taakontwerp 
worden ingebouwd ... Productgerichte leermogelijkheden ontstaan als de taak een 
samenstelling is van een reeks van uitvoerende en regelende handelingen die eikaars 
voorwaarde zijn. In dat geval ontstaat een zogenaamde geïntegreerde taak: een 
functionele samenstelling van activiteiten die als reeks een duidelijk herkenbare 
functie in het productieproces vervullen" (De Sitter, 1994, 125). Dit geïntegreerde 
karakter wordt afgezet tegen de veel voorkomende praktijk van taak verbreding: 
"Helaas verstaat men in de industrie onder taakverbreding vaak het simpele toevoegen 
van taakelementen die geen onderlinge samenhang vertonen. Zo ontstaat dan de breed 
inzetbare werknemer die een chef naar believen kan 'inzetten' op de plaats waar dat 
op en gegeven moment gewenst is. Dat is dan regelcapaciteit van de chef maar niet 
van de werker" (idem, 126). Hij wijst er op dat ontwikkelingsmogelijkheden participa-
tie vergen in overleg inzake verbetering en vernieuwing, dus participatie in regelen op 
inrichtings- en strategisch niveau (126). Externe regelcapaciteit is daarbij essentieel. 
Die heeft twee kanten: routine-afstemming tussen werkplek en omgeving op basis van 
externe speelruimte binnen vooraf gegeven regelgrenzen en non-routine-afstemming 
op basis van overleg. Met name het oplossen van chronische operationele problemen 
en verbetering en vernieuwing zijn hierbij essentieel. "Bezien vanuit de werknemer 
zijn ontwikkelingsmogelijkheden daarom verbonden aan de voorwaarde dat het werk 
regelmatig contact, coördinatie en werkoverleg vergt: de in- en uitvoeradressen van de 
werkplek" (127). De uitgangspunten van De Sitter zijn de inspiratiebron geweest voor 
het WEBA-instrument, in combinatie met de handelingsregulatietheorie van met name 
Hacker en Volpert en het job demands/job control-model van Karasek (Vaas, 1996). 
6.2.1 Het WEBA-instrument 
In het kader van de implementatie van de welzijnsparagraaf uit de ARBO-wet is het 
sterk door de sociotechniek beïnvloedde WEBA-instrument ontwikkeld (Projectgroep 
WEBA, 1989), waarmee welzijnsrisico's kunnen worden vastgesteld op een wijze die 
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verandenngsstrategieen mogelijk maakt. 
De welzijnsparagraaf uit de ARBO-wet De huidige Arbeidsomstandighedenwet 
heeft drie kernpunten, veiligheid, gezondheid en welzijn. Welzijn was een nieuw 
element in de wet, in vergelijking met de eerdere wetgeving De welzijnsparagraaf 
(Artikel 3 uit de ARBO-wet) werd van kracht in 1990 Daarmee wordt welzijn een 
integraal onderdeel van het arbeidsomstandighedenbeleid dat bedrijven volgens 
artikel 4 van de wet moeten voeren en (voor nader aan te geven bedrijven) zelfs in 
een jaarplan moeten vastleggen. Dit beleid moet worden voorgelegd aan de OR of 
ARBO-commissie m het bedrijf, besproken in werkoverleg en gecontroleerd door 
de arbeidsinspectie De werkgever wordt door de wet verplicht welzijnsmaatregelen 
te treffen voor de individuele werknemer Daarbij moet rekening gehouden worden 
met verschillende entena. Zo moet arbeid bijdragen aan (het in stand houden van) 
de vakbekwaamheid van de werknemer'' De taak en de arbeidssituatie moeten zijn 
aangepast aan de eigenschappen van de werknemer. Werknemers moeten zo veel 
mogelijk werk naar eigen inzicht kunnen vernchten en contacten met andere werk­
nemers kunnen hebben. Tenslotte moet de werkgever werknemers informatie 
verschaffen over doel en resultaten van het werk. Kort-cyclisch werk en een 
bepaling van het werktempo door alleen de lopende band of de machine waaraan 
men werkt is in pnncipe verboden en moet zoveel mogelijk beperkt worden 
Welzijn is in de wet niet nader geoperationaliseerd. Tijdens de discussies rond de 
invoering van de wet is uitvoerig gesproken over de identificatie- en meetproble­
men bij welzijn, met name ten aanzien van de mate waarin dat afhankelijk zou zijn 
van kenmerken van de individuele werknemer. Daarom is in de wet onderscheid 
gemaakt tussen het welzijn van de werknemer en de welzijnscondities in de arbeid, 
die objectiever vast te stellen zijn door gebruik te maken van gegevens uit de 
wetenschap. Werkgevers moeten "bij het organiseren van de arbeid, het inrichten 
van de arbeidsplaatsen en het bepalen van de productie- en werkmethoden dan in 
het kader van de zorg voor het bevorderen van welzijn bij de arbeid, het in artikel 
3 gestelde in acht nemen, gelet onder meer op de stand van de arbeids- en bedrijfs­
kunde" (WEBA 1989). Daarnaast moet volgens het artikel ook rekening gehouden 
worden met de 'stand der ergonomie'. 
Het WEBA-mstrument is in opdracht van het Ministerie van SoZaWe (Arbeidsinspec­
tie) ontwikkeld door een aantal samenwerkende instituten (TNO/NIPG/NIA). Doel van 
het WEBA-project was te voorzien in een meet- en beoordehngsmethodiek, die zowel 
aansluit bij de stand der arbeids- en bedrijfskunde als kan dienen als basis voor 
verbetenngsmaatregelen Het eerste is bereikt door uit te gaan van de pnncipes van de 
moderne sociotechniek, aangevuld met een aantal resultaten van (Duitse) discussies 
In het oorspronkelijke wetsvoorstel werd expliciet gesteld dat arbeid de gelegenheid moest bieden voor 
ontplooiing van de werknemer Deze eis is ш de uiteindelijke versie verdwenen, omdat men dit niet 
haalbaar achtte en vreesde dat het de acceptatie van de welzijnsparagraaf door het bedrijfsleven zou 
belemmeren (Rozemond, Peelers en Vrooland, 1995) 
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rond kwalificaties5 en volledigheid van functies (met name werd hierbij gekeken naar 
het werk van Hacker) en van de (Amerikaanse) benadering van Karasek ten aanzien 
van arbeidsbelasting en stressrisico's. Het tweede is uitgewerkt in een gedetailleerde 
handleiding en het uitwerken van een aantal voorbeeldfuncties. 
Het WEBA-instrument is in korte tijd uitgegroeid tot een gezaghebbend instrument, 
dat ook in ander verband door sociotechnisch geïnspireerde bedrijfs- of OR-adviseurs 
wordt gebruikt. Het is op dit moment het meest praktisch uitgewerkt in verschillende 
varianten (Peeters, 1995) en waarschijnlijk ook meest breed gebruikte 'openbaar' 
instrument ten aanzien van kwaliteit van de arbeid. In vergelijking met de meeste 
andere benaderingen en instrumenten die er voor het bepalen en veranderen van 
kwaliteit van de arbeid ontwikkeld zijn, gaat deze methode veel explicieter in op leren 
op de werkplek6. Aan de hand van het WEBA-instrument gaan we in op de operatio-
nalisatie van leermogelijkheden op de arbeidsplek en knelpunten die op dat terrein 
naar voren komen7. 
Theoretische uitgangspunten 
WEBA beoordeelt de kwaliteit van de arbeid ten aanzien van welzijnsrisico's 
(arbeidsbelasting en stress) en leermogelijkheden. In overeenstemming met de conditi-
onele benadering gaat het instrument er van uit dat kwaliteit van de arbeid een functie 
is van de arbeidsorganisatie. Men hanteert een definitie die goed aansluit bij de in dit 
boek ontwikkelde opvatting van het leerpotentieel. Het accent wordt daarbij gelegd op 
het leeraanbod. Kwaliteit van de arbeid (stressrisico's en leermogelijkheden) wordt 
gezien als afhankelijk van de kenmerken van arbeidssituaties, onafhankelijk van de 
personen die het werk doen. De mate waarin en de wijze waarop deze van de 
leermogelijkheden gebruik maken hangt af van de kwalificaties en leermotivaties van 
de betreffende mensen "(en deze motivaties zijn net als bij stress niet onafhankelijk 
van het soort werk dat ze doen)" (WEBA, 1989, 25). Kwalificaties zijn gekoppeld aan 
dimensies van het arbeidshandelen. "Leermogelijkheden zijn afhankelijk van de mate 
waarin activiteiten (d.w.z. vaktechnische, organisatorische en communicatieve 
In de WEBA-methode en de discussie daaromheen wordl gesproken van kwalificaties. Dit is in 
overeenstemming met het centraal stellen van de arbeidssituatie als analyseniveau. Kennis, vaardigheden en 
houdingen worden geanalyseerd vanuit de werksituatie: wat is daar nodig, wat kan daar geleerd worden. In 
deze paragraaf wordt de WEBA-terminologie gevolgd. In het algemeen kan dat gelezen worden als 
vaardigheden in de in dit boek gehanteerde betekenis. Voorzover de nadruk gelegd wordt op het belang van 
een geïntegreerde set vaardigheden/kwalificaties, gekoppeld aan volledige functies (voorbereiden, uitvoeren 
en met name controleren en regelen) zou gesproken kunnen worden van competenties in de in dit boek 
gehanteerde betekenis. 
De arbeidsprocesbenadering (Doorewaard e.a., 1983; Christis, 1988) beklemtoont vooral de machtspoli-
tieke dimensie van kwaliteit van de arbeid. De Delftse meetdoos (Heming, 1992) legt de nadruk op de 
afstemming van functie en functievervuiler. Boonstra (1991) hanteert een variant van de sociotechniek, 
aangevuld met een veranderkundige aanpak, maar besteedt weinig aandacht aan Ieren van werknemers. 
De hier gepresenteerde analyse is gebaseerd op de oerversie van het WEBA-instrument (1989). 
Inmiddels is een nieuwe versie in omloop (Vaas e.a., 1995), die is aangepast, mede op basis van opgedane 
ervaringen. Met name wordt meer aandacht besteed aan de vormgeving van het veranderingsproces. Op de 
hier relevante punten verschilt deze versie echter niet essentieel. 
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handelingen) voorkomen die een beroep doen op deze kwalificaties" (idem). Voor het 
verwerven van vaktechnische kwalificaties is het belangrijk dat een functie volledig is, 
d.w.z. "bestaat uit een logisch samenhangend geheel van voorbereidende, uitvoerende 
en ondersteunende taken". Bovendien moet een taak ook moeilijke taken bevatten. 
Tenslotte is het belangrijk dat er autonomie is ten aanzien van de werkmethode 
(interne regelcapaciteit). Leermogelijkheden ten aanzien van organisatorische kwalifi-
caties heeft men wanneer men organiserende taken in de functie heeft (externe 
regelcapaciteit). Communicatieve kwalificaties tenslotte kan men verwerven in 
functionele contacten, sociale contacten en ondersteuningsmogelijkheden. De analyse 
van leermogelijkheden en stressrisico's leidt tot een omschrijving van welzijnscon-
dities, die geformuleerd worden als welzijns- of kwaliteitsvragen (zie schema 6.1). 
Schema 6.1 Welzijnscondities WEBA 
1. Is de functie een (vaktechnisch) volledige functie? 
2. Bevat de functie voldoende organiserende taken? 
3. Bevat de functie voldoende niet-kortcyclische taken 
4. Bevat de functie een evenwichtige verdeling tussen gemakkelijke en moeilijke taken? 
5. Bevat de functie voldoende autonomie in het werk? 
6. Bevat de functie voldoende contactmogelijkheden? 
7. Wordt er voldoende informatie verstrekt? 
(Bron: WEBA, 1989) 
De methodiek is erop gericht door beantwoording van deze vragen een welzijnsprofiel 
op te stellen, op basis waarvan gericht aan verbeteringen kan worden gewerkt. De 
WEBA-methode bestaat uit zes stappen, verdeeld in drie fasen (schema 6.2). De 
functie wordt beschreven op de kwaliteitskenmerken en regelproblemen. Vervolgens 
wordt de kwaliteit van de functie beoordeeld. Als laatste stap worden maatregelen 
voorgesteld om de functie te verbeteren. Die kunnen meer of minder ingrijpend zijn 
en gericht op aanpassing, verbetering of vernieuwing van de functie. 
De beoogde werking van WEBA berust naast een systematische aanpak vooral op 
voorbeeldwerking. Naast het bieden van een handleiding voor het maken van een 
welzijnsanalyse is in het WEB A-rapport een serie van 14 uitgewerkte praktijkvoor-
beelden opgenomen, waarin voor geselecteerde werksoorten een analyse gemaakt 
wordt door voor voorbeeldfuncties een welzijnsprofiel op te stellen aan de hand van 
de zes criteria en een aantal mogelijke verbeteringen te bespreken. Het gaat om de 
volgende werksoorten: secretariaatswerk; administratief werk; handmatige montagear-
beid; machinearbeid aan een lijn; gezinsverzorging; inpakarbeid; winkelbediening; 
operatorarbeid; procesbesturing; leidinggevend werk; schoonmaakwerk; timmerwerk; 
keukenwerk; verpleegarbeid; buschauffeurswerk. De selectie van de werksoorten was 
gebaseerd op het aantal werkzame personen binnen de werksoort (ook in de toe-
komst); indicaties van welzijnsproblemen; het van toepassing zijn van de arbo-wet en 
tenslotte een spreiding over sectoren. 
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Schema 6.2 Stappen WEBA 
A. De beschrijving van de functie 
1 Beschrijving van de functiesamenstelling in termen van de kwaliteitskenmerken: 
voorbereidende, uitvoerende, ondersteunende taken 
organiserende taken 
cyclustijd 
moeilijkheidsgraad 
autonomie 
contactmogelijkheden 
informatievoorziening 
2 Het samenstellen van een functiematrix, waann de beoordeelde kwaliteitskenmerken 
overzichtelijk staan afgebeeld 
3. Inventarisatie van regelproblemen (tekortschietende regelmogelijkheden om problemen op te 
lossen rond normen, materiaal, middelen, operaties/arbeidshandehngen, resultaat en omgeving. 
B. Beoordelen van de functie en rapportage 
4. Beantwoorden van de zeven kwaliteitsvragen (is het betreffende aspect voldoende, onvoldoen-
de of beperkt) 
5. Rapportage het samenstellen van het welzijnsprofiel (overzicht scores op weizijnsvragen) plus 
een beargumenteerde toelichting ervan 
C. Verbeteren van de functie 
6. Aangeven van welzijnsmaatregelen' 
- aanpassingsmaatregelen, gericht op het verminderen van regelvereisten; 
- verbelenngsmaatregelen, gericht op het vergroten van regelmogelijkheden en het vollediger 
maken van de functie, 
- vernieuwingsmaatregelen, gericht op het aanpakken van alle problemen door het herontwerp 
van de productieorganisatie, uitmondend in taakgroepen, 
- overige maatregelen, niet direct van invloed op het welzijnsprofiel, maar compenserend 
(Bron WEBA, 1989) 
Uitvoeringskenmerken 
WEBA is ontworpen om te worden gebruikt door praktijkmensen uit het veld: 
arbeidsinspectie, managers, vakbondsmensen, personeelsfunctionarissen, maar ook de 
werknemers zelf. Het instrument is bedoeld als handleiding die vertelt welke informa-
tie verzameld moet worden en hoe die beoordeeld moet worden. De zelfwerkzaamheid 
in het hanteren van de richtlijnen door werkgevers en werknemers staat voorop. De 
vervolgactiviteiten "op het onderzoeksrapport bestonden uit voorlichting, korte ge-
bruikstrainingen en het ontwikkelen van een vereenvoudigde versie. In deze vorm 
dient het instrument als sterk aanbevolen richtsnoer bij het beoordelen van de arbeids-
omstandigheden door bedrijf en arbeidsinspectie. Ook zijn richtlijnen voor het 
betrekken van welzijnsaspecten bij het (her)ontwerpen van functies verschenen (Pot 
e.a., 1991). Kwaliteit van de arbeid wordt in toenemende mate geoperationaliseerd als 
integraal onderdeel van de kwaliteit van de vernieuwde organisatie. 
Er wordt met het instrument gewerkt door de arbeidsinspectie en in een aantal 
projecten die begeleid worden door de verschillende instituten die hebben deelgeno-
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men aan de ontwikkeling van het instrument. Onder andere in de carrosseriebranche, 
glastuinbouw en de kleding-industrie (Peeters, 1995) zijn op bedrijfstakniveau 
projecten uitgevoerd. Ook liepen projecten in de Rotterdamse havens en bij afzonder-
lijke bedrijven. Deels gaat het om ontwikkelingsgerichte verander-projecten, deels om 
meer onderzoeksmatige projecten (Rozemond e.a, 1995). Er lijken tussen verschillende 
gebruikers duidelijke accentverschillen wat betreft de aandacht voor leermogelijkheden 
(Van Klaveren, 1994). Zowel bedrijven als gebruikers van het instrument staan er 
vaak onwennig tegenover. 
De sociotechniek, die aan het instrument ten grondslag ligt, bepleit een integrale 
aanpak van zowel de effectiviteit als de kwaliteit van de arbeid (De Sitter, 1989; 
Christis, 1989; Van Terwisga en Van Sluijs, 1990). Sociotechnische veranderingen 
hebben in principe betrekking op alle problemen van een bedrijf. Centraal staat het 
herdefiniëren van arbeidsplaatsen. Vervolgens wordt aangegeven wat het verschil is 
ten opzichte van de bestaande situatie en op welke wijze het personeel kan worden 
bijgeschoold. Door het benadrukken van autonomie en regelcapaciteit wil de methode 
arbeidsplaatsen creëren waar leermogelijkheden voorkomen. Het uitvoeren van de 
methode en vooral het implementeren van de verbeteringen is een ingrijpend verande-
ringsproces. 
Kwaliteit van de arbeid is voor bedrijven een nevendoelstelling. Bedrijven zijn 
alleen te interesseren voor de WEBA-aanpak, als ze ervan overtuigd zijn of kunnen 
worden dat daarmee problemen in het hoofdproces kunnen worden aangepakt. Dit 
is in overeenstemming met de uitgangspunten van de methodiek. Als op deze wijze 
meer algemene problemen worden aangepakt zijn er betere perspectieven. Advise-
ringsinstellingen spelen daarbij een belangrijke rol bij het werven en enthousi-
asmeren van bedrijven. Bedrijven moet vaak gewezen worden op de consequenties 
van voorgenomen maatregelen, maar ook op de vraag hoe het bedrijf er over een 
paar jaar uitziet als ze geen maatregelen nemen. Zo bleek een bepaald bedrijf in 
eerste instantie totaal niet geïnteresseerd in een aanpak volgens WEBA. Men dacht 
zelf in een diametraal andere richting om de problemen aan te pakken, namelijk 
verder uitbreiden van de staf voor met name het voorbereidende en controlerende 
werk. Door te laten zien wat dat zou betekenen voor de toekomst van de organisa-
tie ('dan is er dus over drie jaar een hele hoop uitgehold werk in het bedrijf) is het 
bedrijf overstag gegaan. In een ander bedrijf was men zeer sceptisch: "dat kan toch 
niet met mijn mensen". Toen het project eenmaal liep was eerder het probleem hoe 
de creativiteit ingetoomd moest worden8. 
Dit komt overeen met ervaringen in Zweden, bijvoorbeeld bij een zeer succesvol project waar 
laaggeschoolde vrouwen die aan een elektrotechnische montagelijn werkten, taken hebben leren uitvoeren 
als het (eenvoudig) programmeren van digitale telefoontoestellen (Arbetsmiljofonden, 1989a) 
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6.2.2 Leermogelijkheden in de WEBA 
De in het WEBA-instrument gehanteerde opvatting van leermogelijkheden sluit zoals 
gezegd goed aan bij het in dit boek ontwikkelde model van het leerpotentieel van 
arbeidssituaties. Leermogelijkheden hebben betrekking op wat er geleerd kan worden 
op de werkplek. Het instrument stelt daarbij eisen ten aanzien van de volledigheid van 
de functie. Ten aanzien van organiserende taken, regelproblemen en communicatie-
vaardigheden wordt gesteld dat dergelijke taken deel moeten uit maken van het 
werkpakket, resp. dat er contactmogelijkheden moeten zijn. Met name wordt erop 
gewezen dat collega's een belangrijke bron van steun en leermogelijkheden zijn. Het 
uitgangspunt wordt gevormd door het model van Karasek en Theorell (1993)(zie 
hoofdstuk 5), waarbij leermogelijkheden resulteren uit de combinatie van hoge eisen 
aan het werk en voldoende autonomie om deze aan te pakken. 
Er wordt ook wat preciezer aangeduid waarvan geleerd wordt. Bij de functiesamen-
stelling worden vooral het voorbereiden van de werkmethode en de eind- en kwali-
teitscontrole als leermomenten aangegeven. Daarnaast zijn moeilijkheidsgraad en 
autonomie belangrijk. Moeilijk wordt daarbij geoperationaliseerd als "eerst nadenken 
over de aanpak van een taak, voordat men aan de taak begint, bijvoorbeeld het maken 
van een werkplan op basis van globale informatie". Bij autonomie komt vooral de 
keuzevrijheid ten aanzien van werkmethode naar voren als leermoment. Het voorko-
men en oplossen van regelproblemen wordt merkwaardigerwijze in het instrument niet 
expliciet genoemd als leermoment. Regelproblemen worden in de WEBA voorname-
lijk geanalyseerd met het oog op het andere welzijnselement: het voorkomen van 
stress en arbeidsbelasting. Er wordt onderscheid gemaakt tussen regelproblemen (als 
kenmerk van de werksituatie) en regelmogelijkheden (als de ruimte en hulpmiddelen 
voor de werknemer om die problemen aan te pakken). Als iemand te weinig regelmo-
gelijkheden heeft om de voorkomende regelproblemen aan te pakken dreigt stress. 
Impliciet zit het wel in het instrument, met name als element in het model van 
Karasek. Als iemand te weinig regelproblemen tegenkomt in zijn werk zijn er weinig 
mogelijkheden om te leren. Autonomie alleen is niet voldoende om te leren, men moet 
ook problemen tegenkomen die men moet (kunnen) oplossen (Christis, 1991). Toch 
valt op dat De Sitter (1994, zie boven) een veel zwaarder accent op regelmogelijkhe-
den als leermogelijkheden legt dan in het WEBA-instrument gebeurt. Hetzelfde geldt 
voor de koppeling van leermogelijkheden aan contact-mogelijkheden, die in het 
WEBA-instrument vooral in relatie met ondersteuning voor het oplossen van regelpro-
blemen worden geanalyseerd (ter voorkoming van stress), maar die bij De Sitter 
daarnaast een belangrijke voorwaarde vormen voor externe regelcapaciteit als basis 
voor verbeterend en vernieuwend leren. 
Er wordt in het WEBA-instrument weinig gezegd over het hoe van het leren. Dit is in 
overeenstemming met de conditionele benadering van het instrument. Er wordt 
gekeken naar de leermogelijkheden die het werk biedt (als kenmerk van de arbeids-
plaats). Dat betekent wel dat een sterk circulaire definitie wordt gehanteerd: iets kan 
alleen van het werk geleerd worden als het ook daadwerkelijk in de taak voorkomt. 
Hoe dat dan geleerd moet worden wordt niet verder geoperationaliseerd dan 'je moet 
er bij nadenken'. In de uitvoering worden, duidelijker dan in de handleiding zelf, ook 
ideeën ten aanzien van situationeel leren en modelling/coaching benut. Contactmoge-
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lijkheden worden mede belangrijk gevonden omdat men van een ervaren collega de 
kneepjes van het vak kan leren (vgl. Kuipers en Van Amelsvoort, 1990). 
Leren van de toepassing van WEBA 
De toepassing van het WEBA-instrument kan zelf als leerproces worden beschouwd. 
In de WEBA-handleiding is het niet expliciet aangegeven, maar in de praktijk worden 
in een project ook begeleidende maatregelen voorgesteld, waarbij het zittend personeel 
wordt voorbereid op de nieuwe situatie. Naast opleiding kan daarbij ook het opdoen 
van ervaring via bijvoorbeeld taakroulatie een belangrijke rol spelen (vgl. Van 
Amelsvoort en Scholtes, 1994). Bij een aantal projecten voeren werknemers uit de 
bedrijven zelf de analyse uit, ondersteund door een externe expert. WEBA-beoorde-
lingsformulieren voor een bepaalde functie worden ingevuld samen met de functiebe-
kleder zelf (Vaas, 1996). Het instrument moet volgens de ontwerpers gebruikt kunnen 
worden door 'leken'. Het instrument kan in die zin beschouwd worden als een 
hulpmiddel voor ontwikkelend arbeidsonderzoek (Engeström, 1987) en als een 
belangrijke ondersteuning van leerprocessen, met name waar het gaat om het verkrij-
gen van inzicht in welzijnsrisico's van het eigen werk en in het ontwikkelen van 
gedachten over veranderingen en de toekomstige inrichting van het werk. Dit effect 
treedt natuurlijk alleen op als het door werknemers zelf gebruikt wordt en niet als het 
gehanteerd wordt door managers, personeelsfunctionarissen of organisatie-experts. De 
makers beschouwen dit als een belangrijk criterium voor een succesvol instrument: 
toepassing van het instrument vergroot, los van het bestuderen van boeken en 
artikelen, inzicht in de welzijnsproblematiek. Of dit in de praktijk ook altijd daadwer-
kelijk mogelijk is wordt overigens door een aantal critici betwijfeld (Van Klaveren, 
1994). Met name treden bij de interpretatie van de verschillende dimensies nog wel 
eens meningsverschillen op, ook tussen deskundigen. De 'ingehuurde' deskundige 
heeft in de praktijk vaak een grote invloed op de uiteindelijke uitkomst. Dit betreft 
met name het inzicht in de vormgeving van techniek. De optimale invloed op een 
kwaliteitsrijke vormgeving van arbeid beperkt zich niet tot de gevolgen van technolo-
gie, of het opstellen van eisencatalogi (input-controle), maar moet betrekking hebben 
op de vormgeving zelf (Heidegger en Rauner, 1989). De sociotechniek geeft hier op 
zichzelf weinig aanwijzingen voor. Men komt veelal niet veel verder dan een 'scho-
ling in de principes van sociotechnisch ontwerpen', met een hoofdrol voor de expert 
of de R&D-afdeling (Den Hertog en Van Assen, 1990), en geeft weinig aanwijzingen 
hoe het ontwerpproces geïnstrumenteerd zou kunnen worden als leerproces. Recent 
zijn wel een aantal aanpakken ontwikkeld die in deze leemte proberen te voorzien, 
waarbij men meestal de sociotechniek aanvult met veranderkundige concepten. Zo 
benadrukt Fruytier (1994) het belang van het organiseren van een democratische 
herontwerpdialoog in het bedrijf. De belangrijkste voorwaarde daarvoor ziet hij in de 
aanwezigheid van een externe katalysator en het scheppen van een intern 'niemands-
land' in de organisatie, teneinde de mogelijkheid te creëren voor leden van de 
organisatie om zelf hun perspectief te veranderen. Van Amelsvoort en Scholtes (1994) 
beschrijven gedetailleerd een invoeringstraject, waarbij met name een zorgvuldig 
stappenplan, aandacht voor teamsamenstelling en introductie in de organisatie wordt 
beschreven. Peeters (1995) beschrijft productievernieuwing in de textiel vanuit een 
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sociotechnisch perspectief en geeft, waarschijnlijk omdat hij zich concentreert op de 
feitelijke ontwikkeling in een bepaalde branche, aanknopingspunten voor een concrete 
analyse van productievernieuwing als leerproces van werknemers. Uit een overzicht 
van WEBA-projecten (Rozemond, Peeters en Vrooland, 1995) komt opmerkelijk 
weinig aandacht voor leren naar voren, zowel wat betreft het leren van werknemers 
als expliciet aandachtspunt als wat betreft het WEBA-proces zelf als leerproces. 
Keeping Up Competence. Een interessant gebruik wordt van het WEBA-instrament 
gemaakt in het Vlaamse project Keeping Up Competence (Verdonck, 1995). Niet 
alleen worden de in de WEBA gesuggereerde leermogelijkheden geëxpliciteerd, 
bijvoorbeeld door aandacht voor de niveaus van regelproblemen, ook worden een 
aantal instrumenten ontworpen die het bedrijven mogelijk maken hun leeraanbod op 
de werkplek in beeld te brengen. Daarbij worden twaalf kritische factoren onder-
scheiden, verdeeld in drie groepen. Voor het kunnen leren van vaktechnische 
bekwaamheden op de werkplek wordt gewezen op de vaktechnische volledigheid 
van de functie, de kwaliteit van de probleembehandeling en de autonomie in de 
werkmethode. Voor het aanleren van algemene bekwaamheden is essentieel het 
kunnen oefenen van organisatorische vaardigheden in overleg en via een impact op 
besluiten. Sociaal-communicatieve vaardigheden en basisvaardigheden spelen hier 
eveneens een belangrijke rol. De laatste zes kritische factoren hebben betrekking op 
remmende factoren: hoge werkdruk; aanslepende problemen; te veel kort cyclisch 
werk; passieve bewakingstijden; onvoldoende informatie en tenslotte onvoldoende 
feedback van fouten. Tevens worden aanbevelingen gedaan hoc het leren op de 
werkplek kan worden ondersteund, bijvoorbeeld door het inzetten van job aids. 
6.2.3 Evaluatie: Moderne sociotechniek, WEBA en leren op de werkplek 
De ARBO-wet en het WEBA-instrument richten zich op aan de taak- en arbeidsomge-
ving gebonden vormen v.an leren op de werkplek. Men richt zich primair op het 
beïnvloeden van het leeraanbod. Het gaat om door het bedrijfsbeleid te beïnvloeden 
factoren die leren op de werkplek bevorderen. Daarbij richt men zich vooral op het 
immanente leren (Ieren door het verrichten van de activiteit) en in mindere mate op 
het situationeel leren (leren van de sociale omgeving). Kritisch-reflectief leren komt 
voor, maar niet als leren op de werkplek, maar als extern ingebrachte leervorm, 
bijvoorbeeld in een cursus 'sociotechnische principes'. 
Het WEBA-instrument maakt een gedetailleerde analyse mogelijk van leermogelijkhe-
den op de werkplek als aandachtspunten in het welzijnsbeleid. Bovendien worden 
aanwijzingen geformuleerd om leermogelijkheden te bevorderen. Opvallend is dat de 
nadruk daarbij ligt op de concrete taakuitoefening zelf: leermogelijkheden liggen in de 
volledigheid; de moeilijkheidsgraad en de autonomie. Hierin komt de verwantschap 
met de handelingspsychologie naar voren, waarbij het kwaliteitscriterium ontleend is 
aan de 'psychische kwaliteit' van de arbeid zelf (vgl. Hacker, 1976; Volpert en 
Oesterreich, 1982). Autonomie lijkt beperkt tot de keuze van de werkmethode. De 
verdergaande vorm van autonomie, waarbij ook de taakdefinitie zelf ter discussie staat 
(Ellström, 1996), komt niet aan de orde. Dat heeft waarschijnlijk deels te maken met 
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het verschil tussen de WEBA als analyse-instrument en het veranderingsproces, 
waarin werknemers kunnen participeren in herontwerp van functies. Maar deels lijkt 
hier ook mee te spelen dat men uitgaat van gegeven ontwerpprincipes op basis 
waarvan de optimale - vanuit het perspectief van het productieproces-verloop - functie 
kan worden ontworpen. In de sociotechniek is de arbeidsorganisatie en de inrichting 
van de taakgroep het eind van het ontwerpproces, dat begint bij een analyse van de 
productiestroom (Kuipers en Van Amelsvoort, 1990). Leerprocessen beperken zich 
dan tot het optimaliseren van de weg om daar te komen en eventueel de aanpassing 
aan afwijkende randvoorwaarden. Het WEBA-instrument benadrukt minder dan 
bijvoorbeeld De Sitter (1994) het belang van externe regelcapaciteit. Daarbij speelt 
mee dat het WEBA-instrument sterker georiënteerd is op het herontwerp van functies 
dan op het herontwerp van gehele processen. Volgens De Sitter is juist externe 
regelcapaciteit van belang voor ontwikkelingsmogelijkheden van werknemers (zie 
boven). 
Het afzien van een nadere aanduiding van leren en leermogelijkheden is een bewuste 
en strategische keus, maar lijkt problematisch. Men gaat ervan uit dat het instrument 
gebruikt moet kunnen worden door 'leken'. "Iedereen die weet wat leren is, moet het 
instrument kunnen gebruiken". De leertheorie laat nu juist zien dat lang niet iedereen 
dat weet (vgl. Simons, 1990). Veel overwegingen klinken inderdaad plausibel, althans 
waar het gaat om het beschrijven van en ingrijpen in bestaande situaties. Dat wil 
echter nog niet zeggen dat het als analyse-instrument ook voor iedereen bruikbaar is, 
zoals uit de ervaringen blijkt (zie boven). 
Ten aanzien van het aanleren van bestuurlijk-organisatorische competentie ontbreken 
criteria, althans in het instrument zelf. Terwijl dit competenties zijn die worden 
verondersteld wil men organiserende taken kunnen uitvoeren en regelproblemen 
oplossen en die men kan leren als men een functie heeft waar men voldoende 
organiserende taken en regelcapaciteit heeft. Het lijkt nuttig om bij de ontwikkeling 
van het welzijnsbeleid ook aandacht te besteden aan een verdere leertheoretische 
verdieping van de regelcapaciteit (naast de organisatiesociologische plaatsbepaling, 
structurering en facilitering ervan). Dergelijke kwalificaties kunnen heel goed geleerd 
worden in praktijkleersituaties. Waar dit leren in praktijksituaties eisen stelt aan 
rijkheid en gestructureerdheid van de leeromgeving lijkt het wenselijk meer gedetail-
leerde aanwijzingen voor het bevorderen van het leerpotentieel te formuleren. Zoals 
bijvoorbeeld Laur-Ernst (1985; 1989) en Zarifian (1992; 1995) benadrukken moet het 
kunnen omgaan met organisatorische vraagstukken en problemen geleerd worden. Het 
in het ontwerp 'aanbieden' van regelproblemen als leermogelijkheid is daarvoor niet 
genoeg. Regelproblemen zouden in dit leerproces gezien kunnen worden als incidenten 
aan de hand waarvan geleerd kan worden, mits er ruimte is voor reflectie. De Sitter 
(1994) onderschrijft deze noodzaak, maar ziet daarbij vooral een rol voor opleiding. 
Hij constateert dat het sociotechnisch ontwerp en de taakgroep als basis-eenheid 
impliceert dat management als procesfunctie in ingebouwd in iedere taak. "Dat houdt 
in dat er in de opleiding plaats moet worden ingebouwd voor kennis op het gebied 
van procesbeheersing. Er is behoefte aan 'bedrijfskunde voor de arbeider'" (326). 
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Strategisch gaat het instrument uit van een integrale benadering, die zowel theoretisch 
gefundeerd wordt in de sociotechnische benadering als van praktisch belang is: 
bedrijven zijn slechts bereid daadwerkelijk verbeteringen aan te brengen in het welzijn 
als deze (mede) als oplossing gezien kunnen worden voor hun fundamentele organisa-
tieproblemen. Naar de overtuiging van de ontwerpers is de integrale benadering ook 
essentieel om tot resultaten te komen. De bruikbaarheid van het instrument bestaat 
daarbij uit het kunnen beschrijven van de welzijnsrisico's in de bestaande situatie, het 
kunnen aangeven van verbeteringsmaatregelen en het kunnen schetsen van het 
welzijnsprofiel van nieuwe functies in geval van het (her)ontwerpen van productiepro-
cessen. Daarbij is het ontwerpproces op organisatieniveau aanzienlijk verder uitge-
werkt dan het vormgeven van het veranderingsproces bij werknemers zelf. Zo worden 
taakgroepen als optimale organisatievorm gepresenteerd. Het is de vraag of in elke 
organisatie of bij elk type arbeid het taakgroepconcept op dezelfde manier toepasbaar 
is. Het staat buiten kijf dat taakgroepen of vergelijkbare structuren waarbij een 
verruiming van verantwoordelijkheid en integratie van taken op de werkvloer wordt 
gerealiseerd, meer leermogelijkheden bieden. Ze stellen echter ook hogere eisen aan 
mensen. Het verbeteren van de kwaliteit van de arbeidsplaats mag er niet toe leiden 
dat de werknemer op die plaats ontslagen wordt of terecht komt op een andere, weer 
slechte positie. Het voorgestelde veranderingsproces is in die zin onvoldoende 
geïnstrumenteerd. Het lijkt dan ook nuttig als de nu in de praktijk gehanteerde 
begeleidings- en overgangsmaatregelen ook een plaats in de handleiding zelf zouden 
krijgen. Met name zou daarbij aandacht gegeven moeten worden aan het vergroten 
van het leervermogen van werknemers (naast hun functiegerichte competentie). 
Een ontwikkelingsmodel, waarbij ook de mogelijkheden voor werknemers in de tijd 
worden meegewogen, ontbreekt in het instrument geheel. Enigszins verrassend moet 
men concluderen dat in deze zin aan het instrument een statisch functiemodel ten 
grondslag ligt, waarbij vernieuwing gezien wordt als een verschil tussen twee 
toestanden en niet als een veranderingsproces, waarvan (continue) leerprocessen 
onderdeel uitmaken. Dit kan ondervangen worden als en voorzover het gebruik van 
het instrument zelf leerprocessen uitlokt waarbij werknemers invloed kunnen uitoefe-
nen op inhoud en vormgeving van hun werk in de toekomst, en niet alleen maar op de 
uitvoering ervan. Dit zou impliceren dat regelcapaciteit niet alleen betrekking zou 
moeten hebben op de dagelijkse regelproblemen in het werk, maar ook op het partici-
peren in de vernieuwing van de arbeid, in werkoverleg of in innovatieprojecten. Een 
dergelijke uitbreiding impliceert een vroegtijdige betrokkenheid van uitvoerend 
werknemers bij het ontwerpproces (vgl. Feijen, 1993). De verschillende aanvullingen 
van de sociotechniek met een veranderkundige aanpak (bijvoorbeeld Boonstra, 1991; 
Fruyticr, 1994) bieden hier aanknopingspunten, hoewel ook daar individuele en 
groepsleerprocessen onderbelicht blijven. 
6.3 Democratische dialoog en nieuw vakmanschap: het Zweedse model 
De sociotechnische benadering in verschillende varianten kent een sterk Scandinavisch 
accent. Met name Zweden wordt vaak als een model gehanteerd (Buitendam, Dumas 
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en Glebbcek, 1989; Fruytier, 1994; De Sitter, 1994). Daarbij wordt niet alleen 
gekeken naar een alternatieve manier van het organiseren van arbeidsverhoudingen, 
maar wordt ook een rol gespeeld door de omvangrijke traditie van humaniserings-
projecten, gericht op het verbeteren van de kwaliteit en het democratisch gehalte van 
de arbeid door participatie en medezeggenschap (Den Hertog, 1989). Net als in Neder-
land rond sociotechniek en kwaliteit van de arbeid is ook in Zweden een convergentie 
zichtbaar tussen organisatievernieuwing en kwaliteit van de arbeid. In Zweden ligt 
daarbij echter een sterker accent op een procesmatige ontwikkeling. Er wordt veel 
nadruk gelegd op het invoeringstraject, in samenhang met de ontwikkeling van een 
democratische dialoog in de bedrijven. In de loop der jaren is daarbij steeds meer 
accent komen te liggen op leren op de werkplek in relatie met organisatievernieuwing 
(DP, 1988; Docherty, 1990; Onstenk, 1994). 
6.3.1 De Zweedse ontwikkelingsprogramma's9 
Zweden kent een serie grote onderzoeks- en ontwikkelingsprogramma's, gedragen 
door de sociale partners en gefinancierd door de overheid. In de opeenvolgende 
programma's komt leren steeds meer als thema naar voren. In deze paragraaf wordt 
ingegaan op drie programma's: het Ontwikkelingsprogramma (Development Program-
me, DP), het LOM-programma en De Lerende Organisatie. 
Het Ontwikkelingsprogramma 
Het Ontwikkelingsprogramma voor nieuwe technologie, arbeidsleven en management 
liep van 1982 tot 1988. Kwaliteit van de arbeid en versterking van het concurrentie-
vermogen en invoering van nieuwe technologie worden in het programma nadrukke-
lijk gekoppeld (Cole, 1989). De kernactiviteiten waren advisering en actie-onderzoek. 
In het afsluitend rapport (Oscarsson e.a., 1988) wordt geconstateerd dat uit de 
resultaten van het programma blijkt dat leren de belangrijkste bron voor vernieuwing 
is. Zonder ontwikkeling van vaardigheden blijft technologie een "dode" bron. Concur-
rentiekracht hangt niet alleen af van technologie, maar vooral van het effectieve 
gebruik dat mensen van technologie maken. Meer vaardigheden, maar ook grotere 
individuele betrokkenheid zijn essentieel om de effectieve kwaliteit van resultaten te 
verkrijgen, die tegenwoordig gevraagd wordt. Het doel van organisatievernieuwing 
moet dan ook zijn het verbeteren van de mogelijkheden voor continu leren van 
werknemers. Leren en de condities voor leren waren een kernpunt in de meeste 
projecten. Men ging uit van integratie van productie, ontwikkelingswerk en leren en 
opleiden. Deze belangrijke rol voor het leren was bij de aanvang van het programma 
niet voorzien (Docherty, p.m.). Aandacht voor leren betekende zowel een grote input 
van formele scholing gericht op basisvaardigheden, computervaardigheden en 
beroepsopleidingen. Maar als belangrijkste vorm van educatie ziet men het feitelijk 
deelnemen aan de projecten: het werk in het project zelf, excursies, werkplekbij-
eenkomstcn en 'learning by doing'. Een belangrijke rol was weggelegd voor collega's 
Deze paragraaf is gebaseerd op Onstenk (1994) en aanvullende literatuurstudie. 
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als opleiders, op de eigen werkplek, maar ook elders in bezochte bedrijven. Men legt 
de nadruk op het ontwikkelend karakter van competentie: in tegenstelling tot andere 
hulpbronnen groeit competentie door hem te gebruiken. Daarbij speelt ook wederzijdse 
erkenning van vakbekwaamheid een rol. Er was respect voor de kennis van verschil-
lende mensen en voor hun mening over de manier waarop iets zou moeten worden 
gedaan (Oscarsson e.a., 1991). 
Een zeer boeiend voorbeeld is een papierfabriek, waar een nieuwe productielijn zou 
worden ingevoerd (Arbetsmiljöfonden, 1989c). Op instigatie van de in het kader 
van het DP bij het project betrokken onderzoeker is hierbij niet (alleen) het 
technisch probleem, maar het probleem van kwaliteit van het product (papier) 
centraal gesteld. Een aantal operators zijn op bezoek gegaan bij klanten om een 
concreet idee van de kwaliteitseisen in relatie tot verschillende gebruiksdoelen te 
krijgen. Deze ervaringen zijn ingebracht in het ontwikkelingsproces van de nieuwe 
productielijn. Daar wordt de kwaliteit niet meer, zoals vroeger, handmatig gecontro-
leerd (door te voelen), waarna zonodig het productieproces wordt bijgestuurd, maar 
moet de kwaliteit op het beeldscherm gecontroleerd worden. Op basis van het 
verworven duidelijker beeld over kwaliteit hebben werknemers zelf verbeteringen 
kunnen voorstellen, die goedkoper, sneller en meer gericht op de klant waren. Er 
traden hierbij op twee manieren leerprocessen op. Vroeger hadden werknemers zich 
nauwelijks met de kwaliteit bemoeid (mogen bemoeien), in het project stond dat 
juist centraal. Maar ook de ingenieurs leerden. Werknemers vertelden aan hen hoe 
ze papier maakten "zoals eskimo's praten over sneeuw" (vol nuances en rijk aan 
details). Een belangrijke les die uit dit voorbeeld getrokken wordt is dat het 
belangrijk is bestaande expertise te benutten en in stand te houden bij technologi-
sche vernieuwingen. 
Bij de afsluiting van het programma is een aparte brochure verschenen onder de titel 
"Op weg naar een lerende organisatie" (DP, 1988). Hierin worden de resultaten van 
het programma samengevat in een aantal richtlijnen. De belangrijkste conclusie is dat 
er in plaats van het werk zo te organiseren dat werknemers zo weinig mogelijk 
vaardigheden hoeven te bezitten, een manier gevonden moet worden het werk zo te 
organiseren dat de alledaagse activiteiten de vaardigheden van zoveel mogelijk 
werknemers bevorderen. Er moet gebroken worden met de belangrijkste oorzaken van 
'aangeleerde hulpeloosheid' zoals men die in de projecten tegenkwam: een pessimis-
tische houding ten opzichte van wat werknemers willen, weten en kunnen en een 
overgroot vertrouwen in de mogelijkheden van de technologie. 
Een goed voorbeeld is een project bij een telefoonmaatschappij, waar eenvoudige 
montage-arbeid werd omgezet in programmeerwerk voor digitale telefoons voor 
dezelfde, vaak lager opgeleide, oudere, vrouwelijke werknemers. Men ging in dit 
project uit van een fundamentele behoefte en bereidheid bij mensen om te groeien. 
Wanneer mensen verschillend reageren op de mogelijkheden heeft dat deels te 
maken met hun eerdere arbeidservaringen, die hun zelfvertrouwen hebben onder-
mijnd en deels met gebrek aan steun (Arbetsmiljöfonden, 1989a). 
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Het LOM-programma 
Het LOM-programma heeft betrekking op Leiderschap, Organisatie en Medezeggen-
schap in de arbeidsorganisatie. Dit programma liep van 1985 tot 1990 en was gericht 
op het stimuleren van wetenschappelijk onderzoek naar nieuwe vormen van medezeg-
genschap. Kenmerkend voor dit programma is het streven naar regionale netwerken, 
waarbij wetenschappers en bedrijven zijn betrokken. Nadruk ligt op het ontwerpen van 
nieuwe vormen van arbeidsorganisatie. Gustavsen (1986) noemt de hoofdpunten van 
de LOM-ontwikkelingsstrategie: criteria voor de ontwikkeling van ondernemingen; 
ontwerpprocessen om deze criteria te realiseren; infrastructuur voor deze ontwerp-
processen; het ontwikkelen van organisatiepatronen om het vermogen van de onderne-
ming om zichzelf te analyseren en continu te vernieuwen te bevorderen. Hierbij wordt 
op verschillende manieren gestreefd naar een communicerende en lerende organisatie 
(Van Otter, 1989). 
Het programma kan beschouwd worden als een directe erfgenaam van de industriële 
democratie-experimenten die vanuit de Human Relations-benadering en vroege 
sociotechniek zijn gedaan in Scandinavië in de zestiger en zeventiger jaren (Emery en 
Thorsrud, 1976). In deze experimenten werd gewerkt met een top-down model, 
waarbij ontwerpcriteria werden voorgeschreven door de sociotechniek. Deze experi-
menten bleken weinig succesvol. Vandaar dat de aandacht is verschoven naar 
participatie en dialoog over de ontwerpcriteria. Het gaat binnen LOM om vormen van 
actie-onderzoek waarbij via 'zoek-conferenties' en netwerkontwikkeling geprobeerd 
wordt in bedrijven een democratische dialoog te ontwikkelen (Gustafsen, 1988). In 
een democratische dialoog worden alle deelnemers gelijk en actief betrokken bij de 
uitwisseling van ideeën en argumenten. (Werk)ervaring vormt de basis voor de 
participatie in discussies. De dialoog moet leiden tot regelmatige overeenstemming op 
deelaspecten, zodat een platform voor praktische actie worden gecreëerd. Aan de 
conferenties werd niet alleen deelgenomen door managers en ontwerpers, maar ook 
door gewone werknemers. Een brede democratisch dialoog werd nodig geacht omdat 
bedrijven in toenemende mate geconfronteerd worden met waardeoordelen, complexi-
teit, onzekerheid en conflicten die interfereren met de technisch uitgedachte plannen. 
Het is niet mogelijk één model aan te geven dat voor elke (complexe) situatie geschikt 
is. "Het succes van de organisatie hangt in grote mate af van effectieve interactieve 
processen die horizontaal en verticaal tot stand komen tussen managers, werknemers 
en klanten" (van Otter, 1989). Het LOM-programma is erop gericht deze interactieve 
kracht van organisatie te versterken. "De langzame verandering van ontwerpprocessen 
van vooral technologisch georiënteerd en beperkt in omvang naar vooral organisato-
risch, continu en ingebed in brede netwerken is een moeilijke taak. (...) Om dit te 
bereiken is een sterke en consistente infrastructuur nodig, gekenmerkt door een 
dialoog-georiënteerd type van organisatie van het bedrijf' (Gustafsen 1988)10. Het 
conferentiemodel, dat het hart van de LOM-methode uitmaakt, blijkt in veel gevallen 
Fruytier (1994) gaat, geïnspireerd door het Zweedse voorbeeld, nader in op de mogelijkheden en 
belemmeringen voor een herontwerp-dialoog in bedrijven in relatie met het vormgeven van het leer- en 
ontwikkelingsproces van innoverende organisaties als een 'Baron-van-Münchhausen-effect'. 
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succesvol (Van Otter, 1989). Waarbij wordt aangetekend dat follow up in verande-
ringsprojecten essentieel is. Belangrijk is dat met name de lager gekwalificeerde 
employees buitengewoon positief zijn over de democratische dialoog". Cole (in 
Naschold, Cole, Gustavsen en Van Beinum, 1993) wijst er overigens op dat de 
mobilisatie van werknemers in de dialoog vaak niet doordringt in de dagelijkse gang 
van zaken op de werkvloer, zulks in tegenstelling tot de Japanse werkhervormingen. 
De voornaamste reden hiervoor is het ontbreken van een inhoudelijke dimensie in de 
dialoog. In Japan vormt kwaliteit de inzet en de gemeenschappelijke taal waarin 
communicatie over (veranderingen in) het werk en het probleemoplossende activiteiten 
plaatsvinden. De democratische dialoog in het LOM-programma mist een dergelijke 
substantiële inhoud, met name doordat een systematische werkverbeteringsmethodolo-
gie ontbreekt12 (Naschold e.a., 1993, 123-125). 
Hoewel de term leren in relatie tot het LOM-programma zelden gebruikt wordt, en de 
term 'ontwikkeling' vooral gebruikt wordt in relatie tot de organisatie, is het duidelijk 
dat in het programma vormen van leren op de werkplek worden gestimuleerd. Deze 
hebben vooral te maken met het strategisch en sociaal functioneren binnen de 
organisatie. Competentie wordt in dit verband ook omschreven als "vermogens die 
noodzakelijk zijn om efficiënt deel te nemen in de democratische dialoog en om 
LOM-concepten toe te passen in een veranderingsproces" (Eriksson e.a., 1989). Dit 
betekent o.a. een verandering in de 'spontane' theorieën waarmee mensen hun 
ervaringen interpreteren (Van Otter, 1989). 
De Lerende Organisatie 
Het toenemende belang van leren op de werkplek komt naar voren in de naam van het 
meeste recente programma: "De Lerende Organisatie/Leren op de Werkplek"13, dat 
liep van 1989 tot 1995 (Docherty, 1994). In het programma wordt een zeer vloeiende 
definitie van leren gehanteerd. Nadruk ligt op het leren on-the-job, in plaats van op 
organisatievoorwaarden waaronder geleerd kan worden (zoals bij het Ontwikke-
lingsprogramma). In het kader van het programma wordt een veelheid van activiteiten 
ondernomen. Er wordt onderzoek opgezet, ontwikkelingsprojecten opgestart en 
documentatie beschikbaar gesteld. Het project is gestart met een zeer grondige 
bestandsopname van beschikbare kennis. Dit heeft geleid tot een achttal rapporten 
over achtereenvolgens de stand van zaken met betrekking tot vervolgopleidingen en 
volwasseneneducatie; cognitieve wetenschap en de organisatie van het leren; episte-
misch leren, tacit knowledge en expertise; het leren van vrouwen (feministische 
Minder succesvol is het ontwikkelen van lokale netwerken waar meerdere bedrijven bij betrokken zijn. 
Er zijn er slechts enkele van de grond gekomen. 
Fruytier (1994) heeft deze wel in de vorm van de Nederlandse moderne sociotechniek. 
Dit programma heet in het Zweeds de Lerende Organisatie, maar wordt in het Engels vertaald als "Leren 
op het werk" of "Het Leerprogramma" (The Learning Programme). Deze vertaling is bewust gekozen, om 
afstand te nemen van de 'angelsaksische' traditie , waarbij een Lerende Organisatie vooral bestaat uit een 
lerend management, terwijl het LP wil benadrukken dat iedereen in de organisatie moet leren. (Docherty, 
1993, p.m.) 
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benaderingen); pedagogische benaderingen; sociologische benaderingen; on-the-job 
leren. Het programma heeft hiermee een brede theoretische basis. 
Opvallend is dat leren op de werkplek een strijdpunt is geworden tussen werkgevers 
en werknemers. Het programma was -voor het eerst- niet gebaseerd op een overeen-
komst tussen de sociale partners. Vakbonden hebben weinig vertrouwen in de 
feitelijke resultaten, omdat men vreest dat leren op de werkplek in de plaats komt van 
aandacht voor kwaliteit van de arbeid enerzijds en mogelijkheden voor het behalen 
van een diploma anderzijds. Ook verzet men zich tegen de sterke nadruk op socialisa-
tie en kritisch reflectief leren in plaats van op vakgerichte kwalificatieverwerving. 
Men vreesde voor een gebrek aan transfcrmogelijkheden van het geleerde en aan de 
waarde op de arbeidsmarkt. 
Een volledige evaluatie van resultaten is nog niet beschikbaar. Er zijn 35 projecten 
uitgevoerd (Docherty, 1994). Inhoudelijk stonden thema's centraal als kerncompe-
tenties (Core Competencies); praktijkgerichte kennis (Practical Knowledge); continue 
bedrijfsontwikkeling (Continual Business Development); functionele en culturele 
integratie en het managen en motiveren van leren en competentie-ontwikkeling. 
Diverse instrumenten zijn in de verschillende projecten uitgeprobeerd: de leerdialoog; 
het inzetten van tijdelijke organisaties en netwerken; her-ontwerp van processen (Re-
engineering); leercirkels, waarin verschillende bedrijven zijn betrokken en systemati-
sche feedback in veranderingsprocessen. In de projecten werden ook diverse manage-
mentstrategieën en -beleid en een geïntegreerde werkorganisatie als leerondersteunen-
de structuren getest. Er zijn bedrijfsindicatoren ontwikkeld voor leren en competentie 
ontwikkeling alsmede plannings-, controle- en ondersteuningsystemen. 
6.3.2 Leren als bouwplaat: Volvo Uddevalla 
Het wellicht meest bekende Zweedse innovatie project legt, enigszins tegen de 
dominante dialoog- en procesgerichte aanpak in, de nadruk op de ontwcrp-aanpak. Het 
betreft de - voormalige?- 'showcase' van de Zweedse sociotechniek: de Volvo-fabriek 
in Uddevalla (Ellegârd, Engström en Nilsson, 1991м), internationaal vooral bekend 
als protagonist in het reeds eerder (hoofdstuk 1) gememoreerde Uddevalla-NUMMI-
debat (Adler en Cole, 1993; Berggren, 1993). Deze discussie is een goed voorbeeld 
van een debat rond problemen (double binds) in een dominant activiteitssysteem en 
mogelijke oplossingen (nieuwe organisatie en werkwijzen) daarvoor (zie hoofdstuk 2). 
Wat opvalt in dit debat is dat de voorkeur voor een specifiek model mede wordt 
bepaald door een verschillende beoordeling van hetzelfde probleem, of door het 
benadrukken van verschillende problemen. Adler en Cole stellen dat de 'lean producti-
on'-variant van NUMMI economisch en organisatiekundig effectiever is dan zowel 
een sterk arbeidsdclig Tayloristisch model als Uddevalla, gegeven de combinatie van 
innovatie en het gestandaardiseerde karakter van de huidige massa-fabricage. Berggren 
Dit rapport is het algemeen eindverslag van een uitgebreid onderzoek dat het ontwerp- en innovatiepro­
ces van VOLVO-Uddevalla begeleidde, een goed voorbeeld van het type onderzoek dat in het LOM-
programma werd gestimuleerd. 
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daarentegen breekt een lans voor Uddevalla en stelt daarbij een ander probleem 
centraal, namelijk de kwaliteit van de arbeid, waarbij de economische effectiviteit 
meer als randvoorwaarde wordt gezien. Ook binnen Volvo lijkt zich een dergelijke 
discussie af te spelen tussen een deel van het topmanagement enerzijds en bonden, 
ontwerpers en andere managers anderzijds (vgl. Benders en van Hooft, 1995). 
Terwijl de effectiviteit en economische levensvatbaarheid van deze fabriek veel 
aandacht hebben gekregen, ontbreekt een kritische analyse van het gehanteerde 
leerconcept, al maken met name Cole en Adler wel enige prikkelende opmerkingen. 
De nieuwe VOLVO-fabriek in Uddevalla kan beschouwd worden als de ultieme 
poging om door middel van een ver doorgevoerde taakgroep-structuur, gecombineerd 
met een pedagogische structurering van de werkplek, een ambachtelijk en "natuurlijk" 
arbeidsmodel te reconstrueren (Ellegârd e.a., 1991). Het versterken van leerprocessen 
in de praktijk was hierbij een belangrijk uitgangspunt. Bij de planning en het ontwerp 
van de fabriek is rekening gehouden met de "intrinsieke waarde van opleiding". Men 
heeft geprobeerd voorwaarden te scheppen voor wat genoemd wordt "natuurlijk werk", 
dat wil zeggen werk dat gebaseerd is op een ambachtelijk model en waarbij het hele 
product centraal staat. Er wordt van uitgegaan dat de werknemers volledige controle 
hebben over het feitelijke werk dat een eenheid heeft en betekenisvol is voor de 
werknemer. Taken worden in relatie met het product "organisch" beschreven. Er wordt 
zelfs gesproken van een "flora15" van auto's. 
Ten aanzien van het verwerven van de noodzakelijke kwalificaties is het uitgangspunt 
een model waarbij "de transfer van kennis plaatsvindt van de ene generatie binnen de 
professie op de andere". De ontwikkeling van kwalificaties wordt gezien als het 
resultaat van "de samenwerking tussen de nieuwe employée met professioneel 
gekwalificeerde mensen bij het werken aan het werkelijk product". Dit leerproces 
impliceert het creëren van een "gemeenschap", waarin ook "het dagelijks sociaal 
leven, houdingen, gebaren, uitdrukkingen en mondelinge communicatie tussen mensen 
van verschillende leeftijd en op verschillende niveaus van professionele bekwaamheid" 
zijn betrokken in het leerproces. Leren wordt gefundeerd in het werken met de 
werkelijke, voor de markt bedoelde producten. Het werk moet zo georganiseerd 
worden dat werknemers het gehele product en het gehele productieproces kunnen 
overzien. Leren heeft dan ook betrekking op het werk in zijn geheel. Dit impliceert 
ontwikkeling van competentie van het individu, maar ook optimale samenwerking in 
de basis-eenheid: het werkteam. De administratieve arbeidsdeling wordt hiertoe 
vervangen door een organische, functionele arbeidsdeling. Vaardigheden worden 
overgedragen door gekwalificeerde werknemers (met ervaring met de belangrijkste 
werktuigen en gereedschappen, de arbeidsdeling en de arbeidsorganisatie) aan 
nieuwkomers ('trainees'). Professioneel gekwalificeerde mensen treden op als instruc-
teur, waartoe ze ook moeten worden getraind in pedagogische vaardigheden. Bij de 
Een flora als leer- en ordeningsprincipe is een opmerkelijke metafoor. Ze lijkt eerder te passen bij 'auto-
spotters', die een passerende auto willen herkennen aan specifieke karakteristieken als de styling of de vorm 
van het achterlicht, dan bij werknemers die een auto moeten maken. 
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opleiding gaat training van snelheid in combinatie met kwaliteit. 
In het ontwerp komt de voor het project kenmerkende inhoudelijke oriëntatie naar 
voren. De arbeidsorganisatie zelf werd opgezet vanuit een inhoudelijke analyse van 
het werk, in plaats vanuit het meer gebruikelijke tijdsperspectief (productiecyclus). Het 
ging erom repetitieve arbeid zoveel mogelijk te vermijden. "De variatie aan gereed-
schappen in combinatie met de mentale activiteit - een innerlijke monoloog in relatie 
tot de taken - is beslissend voor de ontwikkeling van een 'activiteit' in een professio-
nele vaardigheid". Men heeft veel aandacht besteed aan het creëren van een gemeen-
schappelijke op de productie en het product betrokken taal. Zo was een voorwaarde 
dat men met de namen van onderdelen vertrouwd kon raken. Er werd niet gekozen 
voor nummers (die vaak vanuit het product zeer onlogisch waren), maar voor namen 
en een ordening vanuit het product (de auto). Het ontwerp gaat uit van een functionele 
en gespecificeerde beschrijving van te verrichten activiteiten in termen van concrete 
karakteristieken als kleur, vorm, maat en kwetsbaarheid. Doel hiervan was de 
betekenisverlening te vergemakkelijken. Er moest overeenstemming zijn tussen de 
manier waarop het werk wordt gedaan, hoe de materialen in beeld worden gebracht en 
hoe het assemblagewerk zelf wordt beschreven. Componenten, bepaalde eigenschap-
pen ervan (bijv. toleranties, subsystemen) en de ermee geassocieerde taken vormen 
structuren. Om deze te ordenen en inzichtelijk te maken worden taxonomieën en 
causale samenhangen gebruikt. Niet tijd, maar plaats werd het uitgangspunt van een 
productgecentreerde organisatie. Belangrijk is de plaats van het onderdeel in het 
geheel. De auto werd "in kaart gebracht", zodat het product zelf als werk-instructie 
kon functioneren. Onderdelen hebben een betekenis in relatie tot de auto als geheel. 
Daartoe werd de auto in onderdelen uit elkaar gelegd (zie afbeelding 6.1) als grond-
slag voor het productieontwerp. 
Afbeelding 6.1 De uiteengelegde Volvo 
(Bron: Ellegârd, Engström en Nilsson, 1991) 
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Vervolgens leert men de verbinding leggen tussen deze kaart en de werkelijke auto. 
Dit is niet alleen gunstig voor het leerproces. "Het bleek van grote waarde voor de 
kwaliteit van de assemblage, de werktevredenheid en de totale efficiëntie". Tijd komt 
weer in beeld in termen van het overzicht over het proces. Juist het vooruitdenken is 
een belangrijk kwaliteitsbewakend instrument (en een typisch menselijke eigenschap). 
Belangrijk is dat de "assemblage werkelijkheid in overeenstemming is met wat het 
volgens een competente werker zou moeten zijn". Daarmee moet de onzekerheid die, 
gezien vanuit de individuele werker, het kenmerk is van traditionele vormen van 
arbeidsorganisatie, grotendeels vervangen worden door een innerlijke, zelfinstruerende 
logica, die al werkend eigen gemaakt wordt. De nadruk ligt op het arbeidsproces zelf 
als instructie-medium, in plaats van op naast het proces ontwikkeld instructiemateriaal. 
De methode lijkt in een aantal opzichten succesvol. Waarnemers viel bijvoorbeeld het 
vermogen van werknemers op het juiste gereedschap snel te selecteren uit het hele 
arsenaal (Van Klaveren, p.m.). 
6.3.3 Evaluatie Uddevalla 
Tot zover het model. Een kritische evaluatie heeft betrekking op de feitelijke realisatie 
en op de uitgangspunten van het model. 
In de praktijk zijn de principes maar gedeeltelijk daadwerkelijk gerealiseerd. Deels is 
dit een gevolg van het 'model'-karakter zelf. Het ging om een nieuwe fabriek. Hoewel 
dit op zichzelf vaak een succesfactor is bij innovaties16, lijkt dat hier niet zo gewerkt 
te hebben. De personeelsselectie was gericht op het optimaliseren van bovengenoemde 
principes. Dat betekende dat er mensen van verschillende leeftijden en professionele 
niveaus werden aangenomen. Bovendien werd er gestreefd naar 40% vrouwen. Deze 
doelen zijn op zich wel gehaald, maar bleken gepaard te gaan met een groot verloop. 
Ook het hoge ziekteverzuim, dat veel industrie in Zweden kenmerkt, is nauwelijks 
afgenomen (Pruyt, 1992). 
De praktische realisatie van de leerdoelen wordt bemoeilijkt door de spanningsverhou-
ding met bedrijfseconomische eisen. In 1993 is de fabriek zelfs gesloten. De achter-
grond hiervan is niet helemaal duidelijk. De fabriek leek economisch niet haalbaar, 
niet zozeer omdat er minder efficiënt wordt geproduceerd, maar als gevolg van de 
recessie in de auto-industrie (Benders, 1993). 
Dat de doeleinden van Volvo-Uddevalla maar zeer gedeeltelijk gehaald zijn wordt 
echter door critici ook geweten aan het feit dat het ook in deze fabriek gaat om 
gestandaardiseerde massaproductie. Het leerproces leidt in de praktijk niet op tot all 
round monteurs. Men werkt nog grotendeels volgens vaste methoden en onder grote 
werkdruk (Pruyt, 1992; 1996). Doordat men veel handelingen (vaak kort-cyclisch) 
moest verrichten werden er, ondanks de logische opbouw, veel fouten gemaakt. Adler 
Veel van de bekende 'nieuwe' fabrieken in Amerika en Engeland zijn uitgesproken voorbeelden van 
'greenfield-sites'. Een belangrijke reden is het streven vakbonden, die vaak als belemmering worden gezien, 
bijvoorbeeld wegens hun verzet bij het doorbreken van beroepsgrenzen, buiten de deur te houden. 
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en Cole (1994) wijzen er ook op dat een van de problemen voor het herontwerp van 
bijvoorbeeld assemblagewerk is, dat er bij grotere series en gestandaardiseerd werken 
eenvoudig niet genoeg regelnoodzaak is. Zij beschouwen Volvo Uddevalla als een 
stap terug naar het neo-ambacht met een kunstmatig creëren van regelproblemen door 
een te grote verlenging van de arbeidscyclus. Fouten gecombineerd met werkdruk 
verhogen het stress-risico. Werknemers zelf geven de voorkeur aan zo weinig 
mogelijk gelegenheid tot fouten, als ze de verloren tijd met het herstel van fouten zelf 
moeten inhalen. Een belangrijke motivatie van leren op de werkplek voor werknemers 
is het streven naar de meest efficiënte manier om het werk te doen (vgl. Kusterer, 
1976; Scribner, 1984) (zie hoofdstuk 2 en 4). 
Dit wijst ook op een meer principieel probleem bij de inrichting van leerprocessen in 
de Volvo-fabriek. In de uitgangspunten (gebruik maken van de kenmerken van de 
werkomgeving, materialen, hulpmiddelen; de rol van de ervaren collega) lijkt de hier 
gepropageerde leerstrategie in principe te voldoen aan de criteria voor een krachtige 
leeromgevingen (Raizen, 1989; Brown e.a., 1989). De poging om leerprocessen te 
structureren door de arbeidslogica gelijk te stellen aan een pedagogische logica mag 
ambitieus worden genoemd. Het gaat om een bijna uniek voorbeeld van 'gestructu-
reerd leren op de werkplek' (Jacobs, 1991, zie hoofdstuk 5): een systematische 
structurering van leerprocessen door een gedetailleerde en stapsgewijze vormgeving 
van de leerinhoud. Volgens diverse auteurs is de arbeidsorganisatie van Volvo 
Uddevalla opgezet vanuit "holistische leerprincipes" en gericht op het stimuleren van 
reflectie (Benders en van Hooft, 1995; Berggren, 1994). Maar men kan zich afvragen 
in hoeverre er feitelijk niet een leermodel wordt gehanteerd, waarbij men ervan uitgaat 
dat leerprocessen vorm gegeven kunnen worden door een stapsgewijze, gedetailleerd 
voorschrijven van de gewenste handelingen. Het belangrijkste verschil is het integre-
ren van de eigen werkzaamheden in het geheel en het inbouwen van een zekere 
speelruimte voor eigen inrichting van de werkplek. Er wordt inzicht verkregen in het 
gehele proces en het product. Maar tegelijk wordt dit inzicht afgepast binnen de 'mal' 
van het ontwerp. Het proces ligt op zichzelf vast, en moet ook vast liggen, teneinde 
recht te doen aan de Optimale herkenbaarheid' en product-logische opbouw. Pro-
bleemoplossend leren of op verbetering gericht leren wordt door een dergelijke aanpak 
niet zonder meer bevorderd. Ook wordt het niet door de organisatie verwacht. 
Reflectie of het verwerven van theoretisch inzicht wordt niet bevorderd, juist doordat 
men niet hoeft te abstraheren van het concrete product en de concrete productie-
layout. De productie-organisatie is weliswaar flexibel in de zin dat bijvoorbeeld 
veranderingen en varianten in de producten makkelijk worden opgevangen (Benders 
en Aertsen, 1993), maar er wordt in de praktijk niet uitgegaan van verbeteringen in 
het productieproces zelf, behalve bij de introductie. In zoverre kan men enigszins 
verrassend constateren dat dit project wat betreft het stimuleren van vernieuwend leren 
in een aantal opzichten minder ver gaat dan andere Zweedse hervormingsprojecten of 
zelfs dan sommige vormen van slanke productie en 'democratisch taylorisme' (Adler 
en Cole, 1994). 
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6.3.4 Conclusies Zweedse model 
Zweedse experimenten in herontwerp van arbeid worden vaak als inspirerend model 
gezien voor een meer humane en kwaliteitsvolle inrichting van de werkplek. Met het 
oog op het bevorderen van in het werk geïntegreerd leren en leren in relatie met 
innovatie zijn inderdaad interessante experimenten uitgevoerd. Er zijn echter ook een 
aantal zwakke punten te onderkennen. Implementatie van de innovatie blijft een 
probleem (vgl. Naschold e.a., 1993). Men organiseert specifieke dialoog-activiteiten, 
die zeker bijdragen aan een leerproces waarin (ook) werknemers kunnen leren omgaan 
met organisatorische vragen. De doorwerking naar de feitelijke dagelijkse gang van 
zaken blijft echter achter. Bij Volvo-Uddevalla ligt daarentegen de nadruk op het 
integreren en ontwerpen van leerprocessen in de arbeidssituatie. Er wordt expliciet 
gestreefd naar breed vakmanschap. Maar tegelijk wordt de nadruk gelegd op aanpas-
send leren. Mogelijkheden voor onderzoekend of zelfs expansief leren, bijvoorbeeld in 
relatie met betekenisvolle incidenten, lijken grotendeels te ontbreken. 
6.4 'Slank opleiden' in Japan: Continue Verbetering als leerproces17 
In Japan zijn Slanke Productie en Continue Verbetering niet alleen sturende principes 
van de bedrijfsvoering, maar ook aanknopingspunt voor slanke, maar intensieve 
vormen van leren en opleiden op de werkplek. Kenmerkend is het organiseren van 
collectieve leerprocessen, gericht op de continue verbetering van het productieproces. 
Het 'Japanse model' kan in een aantal opzichten worden beschouwd als alternatief 
voor een ontwikkelingsgerichte arbeidsorganisatie. Het Japanse systeem is behalve 
succesvol ook omstreden. Er werd - in ieder geval tot voor kort - weinig en zeer 
eenzijdig aandacht besteed aan kwaliteit van de arbeid. Er bestaat bovendien een 
sterke segmentatie tussen een kerngroep van werknemers, die een levenslang arbeids-
contract en leermogelijkheden hebben en een (meerderheid) van contractarbeiders en 
werknemers bij toeleveranciers, die slecht betaald worden, geen arbeidszekerheid 
hebben en lang moeten werken onder slechte omstandigheden. 
6.4.1 De slanke organisatie 
Volgens vele auteurs staat het Japanse model voor een nieuw model van management 
en productie-organisatie, dat wel wordt aangeduid als Toyotisme of 'lean production' 
(Wood, 1992; Dankbaar, 1993; Pot en Dhondt, 1995). Verschillen treden op als wordt 
geprobeerd de kern van het model aan te geven. Gaat het vooral om Just-in-time-
productie, om uitbesteding en netwerken van toeleveranciers, om werkgelegenheids-
garantie door het bedrijf, om promotie via senioriteit, om totale kwaliteitscontrole of 
wellicht om de gelukkige dan wel diabolische combinatie van deze kenmerken. Men 
lijkt het erover eens dat het Japanse model van arbeidsorganisatie in ieder geval 
afwijkt van het traditionele Tayloristisch-Fordistisch model van vergaande en gedetail-
Deze paragraaf is gebaseerd op Onstenk (1994) en aanvullende literatuurstudie. 
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leerde taakverdeling en -omschrijving, directe controle en eenduidige hiërarchische en 
beslissingslijnen. Maar deze afwijking wordt door sommigen als een perfectionering, 
door anderen als een breuk met de machtsuitoefening van het management gezien. 
Gesteld zou kunnen worden dat het Japanse management zich bedient van een 
bijzondere vorm van de strategie van Verantwoordelijke Autonomie (Friedman, 1986), 
waarbij men werknemers een eigen verantwoordelijkheid geeft voor uitvoering en 
kwaliteit van hun werk. Als voornaamste voorwaarde en kernpunt van deze beheer-
singsstrategie ziet Friedman het principe van 'levenslang dienstverband' ofwel de 
arbeidsplaatszekerheid voor de vaste groep van mannelijke werknemers1*. Door 
middel van netwerken van toeleveranciers en uitbesteding slagen de grote bedrijven 
erin economische recessies op te vangen ten koste van de kleine bedrijven en hun 
eigen werknemers in dienst te houden. Het systeem berust ook op een zware selectie 
bij intree in het bedrijf. Selectie door het bedrijf vindt plaats op basis van persoonlijk-
heid, houding en levensfilosofie in plaats van specifieke vaardigheden, waarbij de 
mate van succes in het zeer competitieve Japanse onderwijssysteem als een van de 
belangrijkste indicaties geldt (Georg, 1994). Bedrijven concurreren daarbij niet met 
inkomen, dat in het algemeen laag begint, maar met het beeld als 'goede' werkgever, 
die intern zekerheid, vooruitzichten en het lidmaatschap van de bedrijfsgemeenschap 
biedt. Voor de schoolverlaters betekent de selectie enerzijds een intree in een traject 
van in principe levenslange werkzekerheid, gekoppeld aan een langzaam, maar gestaag 
carrièrepad op de interne arbeidsmarkt. Tegelijk betekent dit echter het afsluiten van 
externe loopbaanmogelijkheden. Omdat bedrijven bijna uitsluitend schoolverlaters 
ofwel beginnende arbeidskrachten werven voor de onderste posities van de bedrijfs-
hiërarchie, is het bijna onmogelijk later het bedrijf te verlaten voor een betere positie 
in een ander bedrijf (Dohse e.a., 1984). In een dergelijke situatie speelt de relevantie 
van leren en scholing voor de externe arbeidsmarkt een kleine rol. 
Japan wordt gekenmerkt door een zeer hoge scholingsgraad. Een relatief groot deel 
van een jaargang gaat naar de universiteit of een andere vorm van hoger onderwijs, al 
kan men vraagtekens zetten bij de over-all kwaliteit en het sterk competitief-selectieve 
karakter van het hoger onderwijs (Dore en Sako, 1988; Van Wolferen, 1990). Het 
betreft vooral algemeen onderwijs, waaronder relatief veel technisch en natuurwe-
tenschappelijk onderwijs. Er is nauwelijks initieel beroepsonderwijs. Bedrijven 
verwachten van de school vooral een zo hoog mogelijk niveau van algemene en 
leervaardigheden (Dore en Sako, 1988)19. Het is voor Japanse ondernemers dan ook 
Het feitelijk aantal werknemers waar dit betrekking op heeft beperkt zich tot ongeveer 25-35% van alle 
werknemers. Een groot deel van de werknemers, waaronder praktisch alle vrouwen, werkt in veel 
onzekerder arbeidsverhoudingen, die vaak ook op andere punten aanzienlijk slechter zijn. 
19 
Er bestaan overigens wel beroepsgerichte opleidingen, en hun aantal groeit, met name als vervolgon-
derwijs. Er wordt door volwassenen veel opleiding en training gevolgd, meestal in de eigen tijd. Met name 
schriftelijk onderwijs is wijd verbreid, ook binnen bedrijven (Dore en Sako, 1988). Zelfstudie wordt 
gepropageerd en verwacht. Ook wordt veelvuldig getoetst en gecertificeerd. Bij elke ingrijpende vernieu-
wing in het werk wordt een training gegeven (die ook getoetst en gecertificeerd wordt). Buiten de bedrijven 
ligt de nadruk op (formele) zelfstudie en cursussen in de schaarse vrije tijd. Daarvoor bestaat wel een 
uitgebreid en door de staat gegarandeerd netwerk van diploma's en certificaten (Dore en Sako 1988). 
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volstrekt vanzelfsprekend dat zij zelf beroeps- en bedrijfsgerichte vaardigheden 
moeten bijbrengen. Bedrijven verwachten niet dat school of universiteit hun leerlingen 
beroepsvaardighcden bijbrengen. Integendeel, men geeft de voorkeur aan het zelf 
opleiden van schoolverlaters om vanaf het begin de bedrijfscultuur centraal te kunnen 
stellen (Friedman, 1986). Voor kleine bedrijven ligt dit soms anders (Georg, 1994). 
De typische loopbaan bestaat uit een geleidelijk opklimmen in de hiërarchie. Seniori-
teit is het voornaamste stijgingsprincipe. Promotie en het langzaam verhogen van het 
inkomen verloopt via het zeer gelaagde hiërarchische systeem, dat overigens minder 
de expliciete statusverschillen kent die in westerse bedrijven gebruikelijk zijn (de 
eigen parkeerplaats, zeer grote inkomensverschillen etc). De overgang naar andere 
functies wordt vergemakkelijkt doordat in Japan geen precies gedefinieerde taak- en 
functieomschrijvingen bestaan. Dit komt gedeeltelijk omdat Taylorisme in de strikte 
zin nooit volledig in Japan is doorgedrongen, terwijl de paternalistische traditie geen 
gedetailleerde werkplek-bcheersingstructuur kende (Salmon, 1991). De sterk ontwik-
kelde interne markt loopt via status- en senioriteitshierarchieën en niet langs naar 
niveau geordende functiebeschrijvingen. 
Werknemers worden na intree getraind om de bedrijfsdoelen als hun eigen doelen te 
zien (Friedman, 1986; Georg, 1994). De voor Japanse grote bedrijven kenmerkende 
rotatie langs verschillende afdelingen is mede bedoeld om oriëntatie op specifieke 
competenties - en daarmee mogelijke belemmeringen bij samenwerking tussen 
afdelingen en specialismen (vgl. Zarifian, 1995) - te verhinderen. Eenmaal in het 
bedrijf wordt de bedrijfscultuur onder andere ingeprent en gestimuleerd door het 
bevorderen van onderlinge banden tussen werknemers. Dit betreft ook het organiseren 
van activiteiten, zoals drinkgelagen, in de vrije tijd. Bedrijven hebben in sterke mate 
een familie- of clankarakter, waarbij het individu moet gehoorzamen aan de wil van 
de familie/clan of wordt uitgestoten. In overeenstemming met de voor de Japanse 
cultuur kenmerkende groepssocialisatie vindt hierbij een subtiele hiërarchisering plaats 
tussen alle groepsleden, waarbij senioriteit een centraal criterium is (Schriinder-
Lenzen, 1996). De consensus, waar in Japan veel waarde aan wordt gehecht (Fried-
man, 1986) wordt zowel bereikt via langdurig overleg en consultatie (tussen hiërarchi-
sche niveaus, tussen werkgevers en vakbonden) als door onderschikking van het 
individu aan de groep. Men moet "laten zien hoe goed men kan samenwerken, de 
eigen belangen ondergeschikt kan maken" (Friedman, 1986). De positieve zijde komt 
naar voren in de vanzelfsprekendheid van wederzijdse ondersteuning bij het zich 
voordoen van problemen bij het uitvoeren van het werk (Wood, 1989). 
De Japanse industrie maakt gebruik van productiestrategieën en technologie die in 
grote mate afhangen van een hoog vaardigheidsniveau van medewerkers en van hun 
motivatie en betrokkenheid bij probleemoplossen, hetgeen een belangrijk onderdeel is 
van de strategie van de Continue Verbetering (Kaizen20). Productiemedewerkers in 
Japan hebben een grote verantwoordelijkheid voor het oplossen van zowel routine als 
De Sitter (1994) spreekt beeldend over 'rusteloze verbetering'. Hij accentueert het verschil tussen de 
sociotechniek en de Japanse aanpak door de in verband met Japan en lean production gehanteerde 
terminologie consequent aan te duiden als 'new speak' (naar Orwell's Brave New World). 
242 Lerend leren werken 
niet-routine problemen. 'Kwaliteit' is de gemeenschappelijke noemer waaronder de 
verschillende groepen in het bedrijf met elkaar communiceren (Naschold e.a., 1993). 
Probleemoplossen wordt in tegenstelling tot de Amerikaanse, Engelse of Nederlandse 
situatie niet overgelaten aan de onderhoudstechnici en ingenieurs. Cole (1989) wijst er 
op dat Japanse bedrijven er in zijn geslaagd een groot kader van technici op laag 
niveau te creëren die een enorme bijdrage leveren aan de fijnafstemming van het 
productiesysteem. Productiemedewerkers werken daarbij nauw samen met product- en 
procesingenieurs bij het ontwerpen van nieuwe producten en processen. Men zoekt het 
echter niet alleen in de techniek, maar ook en vooral in de organisatie (Dankbaar, 
1996). Bovendien wordt veel belang gehecht aan het integreren van persoonsgebonden 
kennis en het benutten van deze kennis bij product-ontwikkeling en de vormgeving 
van productieprocessen (Nonaka en Takeuchi, 1996). 
Een van de voornaamste manieren waarop continue verbetering wordt bereikt is door 
middel van groepsactiviteiten, met name werken in teams en kwaliteitscirkels. 
Dankbaar (1996) wijst er op dat het bij teamwerk in Japan niet zozeer om teams als 
kleinste bouwsteen van de organisatie, met een zekere eigen verantwoordelijkheid en 
autonomie gaat, als wel om een cultuur van het goed laten aansluiten van de verschil-
lende productiehandelingen op elkaar. Omdat de verantwoordelijkheid daarvoor 
primair bij de handelenden zelf gelegd wordt, en niet bij ingenieurs of werkplanners, 
is er een noodzaak voor onderlinge afstemming en communicatie, alsmede tot het 
ontwikkelen van kennis en vaardigheden om anderen te helpen en tot het verkrijgen 
van overzicht over het productieproces buiten de grenzen van het eigen werk. 
Kwaliteitscirkels vormen in zekere zin een parallelstructuur, waarbij wel duidelijker 
sprake is van specifieke groepsprocessen. In Japan is rond kwaliteitscirkels een heuse 
massa-beweging georganiseerd, waarbij ook uitvoerende productiemedewerkers zijn 
betrokken (Cole, 1989). Een belangrijk kenmerk van deze groepen is dat ze naast het 
werk zelf plaatsvinden, voor de helft zelfs in de vrije tijd (Salmon, 1991; Weber, 
1989), in de vorm van studie- en discussieclubs, waaraan men quasi-vrijwillig 
meedoet. Er is dus niet zozeer sprake van werken in een autonome taakgroep, maar 
van teamsgewijs bespreken van problemen. Zowel voorkomende productieproblemen 
worden besproken, als nieuwe technieken voor kwaliteitscontrole (bijv. eenvoudige 
statistiek). Participatie van werknemers in kwaliteitskringen is minder gericht op 
betrokkenheid bij het ontwerp, als op het stapsgewijs verbeteren van de eigen prestatie 
binnen het ontwerp21. Hiermee is een belangrijke doelstelling van 'lean training' 
geformuleerd. Kwaliteitscirkels bestaan in alle grotere Japanse bedrijven. Ook op 
regionaal en landelijk niveau vindt uitwisseling van ervaringen plaats. 
Er kan gesproken worden van een dubbele strategie in het Japanse personeelsbeleid 
(Salmon, 1991). Terwijl samenwerking en commitment van werknemers worden 
bevorderd door kwaliteitscirkels en ideeënschema's wordt intensivering van de arbeid 
In zoverre gaan Japanse voorbeelden minder ver dan de Zweedse of Duitse modelprojecten, zij het dat 
ze wel breder verbreid lijken. 
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afgedwongen door veel overwerk en just-in-time productie. Ook Weber (1989) wijst 
op de intensivering van de arbeid door de totale benutting van het arbeidsvermogen en 
door het Opvullen' van de tijd doordat men via continue verbetering 'onnodige 
handelingen' leert vermijden. Zij wijst bovendien op het gevaar van de monopolise-
ring van het leven door het bedrijf, dat ook het grootste deel van de vrije tijd in 
beslag neemt. Uit het (weinige) recente onderzoek naar de Japanse werkvloer 
(Kamata, 1986; Krikke, 1993), maar ook uit de gang van zaken in Japanse bedrijven 
in andere landen (Engeland en de VS) komt een beeld naar voren van een streng 
gedisciplineerde fabriek, waarin voortdurende verbetering samengaat met gedetail-
leerde controle en continue intensivering van de arbeidsdag (Delbridge e.a., 1991). 
Terwijl de arbeidsverhoudingen gekenmerkt worden door een vorm van verantwoorde-
lijke autonomie, is dat veel minder het geval bij ontwerp en controle-structuren van de 
arbeidsorganisatie zelf. Machtsstructuren in Japanse bedrijven worden gekenmerkt 
door weinig formele regels (Friedman, 1986). In plaats daarvan vertrouwt men op een 
sterk persoonlijke en gedetailleerde supervisie en meer nadruk op beloning dan op 
bestraffing bij evaluatie. Vandaar de vele prijzen en diploma's. Van werknemers 
wordt absolute loyaliteit verwacht ten opzichte van hun chef. Voorzover het manage-
ment beslissingen neemt is er weinig ruimte voor verzet of invloed. De actieve 
informatiestroom van beneden naar boven verloopt via aparte kanalen, zoals kwali-
teitscirkels of ideeënbussen. Salmon (1991) citeert een onderzoek onder werknemers, 
waarbij men kwaliteitscirkels en andere 'kleine groep'-activiteiten nauwelijks als 
middel ziet om invloed uit te oefenen op beslissingen van het management. Informele 
invloed van werknemers op de werkvloer waar het management (nog) geen beslis-
singen heeft genomen is mogelijk, en wordt gestimuleerd. 
Het arbeidsontwerp wordt gekenmerkt door een relatief sterke arbeidsdeling en een 
grote rol van de planningsafdeling, maar ook door de bijdrage van werknemers aan de 
perfectionering van de planning. Volgens Wood (1989; 1992) keert het Japanse 
managementsmodel in zekere zin het Taylorisme om, doordat via just-in-time 
productie en kwaliteitscirkels werknemers en supervisors worden betrokken in (de 
verbetering van) het industrieel ontwerp. Maar tegelijkertijd worden functies ontwor-
pen met een korte cyclustijd en gefragmenteerd en gestandaardiseerd werk. 
6.4.2 Leren en opleiden op de werkplek ¡n Japan 
Leren en opleiden op de werkplek zijn nauw gekoppeld aan het functioneren van de 
interne arbeidsmarkt (lange diensttijd, geleidelijk opklimmen) en staan in nauwe 
relatie met organisatievernieuwing of liever gezegd verbetering van het produc-
tieproces. Kwalificaticverwerving vindt tijdens de loopbaan plaats, deels in het bedrijf, 
deels in zelfstudie (schriftelijk onderwijs). De nadruk ligt op functiegerichte en 
bedrijfskwalificaties, niet op beroepskwalificaties. Opleiden op de werkplek vormt de 
facto een belangrijk deel van het geheel aan beroepsgerichte training in Japan. De 
opleidende rol van chefs en collega's wordt dan ook sterk benadrukt. Job-rotatie, 
werkplek-oefening en -instructie zijn de meest voorkomende vormen van opleiden op 
de werkplek. Met name voor uitvoerende functies bestaat opleiden op de werkplek 
vooral uit (een serie) 'inslijpingcn' van het juiste handelingspatroon en de geleidelijke 
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economisering daarvan. 
Het Japanse bedrijf wordt gekenmerkt door een sterk op leren gerichte cultuur. "Men 
gaat ervan uit dat perfectie niet bestaat. Het kan altijd beter. Daar volgt ook uit dat het 
vragen van informatie en hulp positief wordt gewaardeerd, in tegenstelling tot de 
situatie in veel Westerse bedrijven. Het weten te kiezen van de juiste 'mentoren' is 
een belangrijk onderdeel van het on-the-job leerproces" (M. Sako, p.m.). Dit wordt 
mede mogelijk gemaakt doordat het fenomeen leren in de Japanse cultuur een andere 
plaats heeft dan in de Westerse cultuur. Waar leren in het Westen vooral gekoppeld is 
aan het nog niet kunnen, waardoor het zeker in arbeidsorganisaties vaak moeilijk is 
voor mensen om toe te geven dat ze iets moeten leren, kent de Japanse cultuur veel 
sterker het uitgangspunt dat het altijd beter kan, dus dat mensen altijd iets kunnen 
leren. De direct leidinggevende, die ook zichzelf niet beschouwt als uitgeleerd, is 
daarvoor de eerst aangewezen persoon. Daar komt bij dat als hoogste vorm van 
beheersing van een bepaalde taak gezien wordt het vermogen het anderen uit te 
kunnen leggen (Brown, 1995). 
Het grootste deel van de specifieke vaardigheden die in een functie nodig zijn wordt 
on-the-job geleerd via verschillende methodes (job rotatie; teamwerk; probleem 
oplossen; kwaliteitscontrole). Via job-rotatie leert een werknemer de verschillende 
taken op een afdeling of in meerdere afdelingen kennen, en leert op die wijze van te 
voren de vaardigheden voor hij een nieuwe functie gaat bekleden. Dit geldt op alle 
niveaus. Op productie-niveau gaat het om de verschillende taken binnen het arbeids-
team. De belangrijkste vormen van job-rotatie zijn die voor de afgestudeerden aan 
hogescholen en universiteiten die opgeleid worden voor ontwerpers, technisch beheer 
of management posities. Onderdeel van het traject is niet alleen ervaring in verschil-
lende management posities op verschillende afdelingen, of zelfs bij andere bedrijven 
(zoals klanten of toeleveranciers), maar ook op de productievloer, de afdeling 
marketing of de klantenservice. Op die manier leren ze waar de fouten gemaakt 
worden en hoe de klanten daarop reageren. Een belangrijke rol wordt gespeeld door 
de al genoemde kwaliteitscirkels, als vorm van collectieve meningsuitwisseling, 
gericht op het verbeteren van details in de taakuitvoering, productcontrole en kwali-
teitsverbetering. Haug (1994) wijst er op dat een belangrijk leereffect van kwaliteits-
cirkels uitgaat van het feit zelf dat werknemers over hun werk praten, dat wil zeggen 
dat ze over hun doen en laten reflecteren en dat zij expliciete formuleringen moeten 
zoeken. Daarmee worden zij zich bewuster van wat ze waarom doen, hetgeen 
bijdraagt aan hun inzicht in de arbeidsactiviteit. In tegenstelling tot de democratische 
dialoog in Zweden (vgl. Cole in Naschold e.a., 1993) of de vakbondscursusgroep in 
Duitsland (Haug, 1994) wordt hiermee reflectie over het (eigen) werk systematisch 
ingebouwd in de dagelijkse gang van zaken22. 
Dit systeem werkt vooral door de werkgelegenheidsgarantie op langere termijn, die het 
voor werknemers niet alleen acceptabel maakt op een relatief laag inkomen te 
beginnen (zeker gezien de lange vooropleiding), in de zekerheid van stijging later, 
Dezelfde ervaringen worden gerapporteerd over het werkoverleg in organisaties met taakgroepen, zie 
hoofdstuk 7. 
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maar die ook het volgen van een lange termijn leerproces mogelijk en zinvol maakt-
" . Omdat loopbanen vooral binnen bedrijven verlopen, via expliciet geformuleerde 
wegen (bijv. job-rotatie) doet het probleem van assessment van praktijkleren zich 
nauwelijks voor. Het trage loopbaan-tempo, gecombineerd met het relatief eenvoudige 
karakter van veel taken en de 'natuurlijke' inbedding van leren in de dagelijkse gang 
van zaken lijkt ook minder noodzaak op te leveren om opleiden op de werkplek meer 
expliciet te gaan structureren en pedagogisch-didactisch vorm te geven24. 
Japan kan in zekere zin gezien worden als een goed model voor het bevorderen van 
leren op de werkplek. Zowel wat betreft de inhoud als de reikwijdte van leren en 
opleiden op de werkplek moeten hierbij echter een aantal duidelijke restricties worden 
geconstateerd. In een aantal opzichten blijft leren in Japan dicht bij een Tayloristisch 
model. Leren bij Taylor is vooral het aanleren van elders uitgedachte manieren om 
iets te doen volgens de optimale norm (Sierksma, 1991). In Japan vinden leerproces-
sen in de arbeid veelal plaats binnen vooraf (door arbeids- en productie-experts) 
bepaalde doelen en grenzen. Invloed van de werknemer beperkt zich tot (de vervolma-
king van) de realisatie van de norm. Het concept van taakgroepen (waarbij men 
wisselt tussen kort-cyclische taken), kwaliteitscirkels (waarbij men zoekt naar de meer 
efficiënte manier om die taken te verrichten) en continue verbetering plaatst de 
werknemer zelf in de rol van 'tijd-en-bewegingswetenschapper' en is in die zin eerder 
een vervolmaking, dan een breuk met het Taylorisme. Zo bestaat een groot deel van 
het leerproces uit het automatiseren van (kort cyclische) handelingen (Sierksma, 
1991). Dat komt ook naar voren in beschrijvingen van het Japanse leerproces in de 
praktijk. Zo beschrijft Kamata (1986) het leerproces vooral als "het eindeloos herhalen 
van bepaalde handelingen tot het automatismen zijn geworden". 
In de Japanse situatie is bovendien de mogelijkheid tot leren op de werkplek een 
plicht geworden, die onder strikte hiërarchische verhoudingen wordt uitgevoerd. Aan 
het eind van elke werkdag wordt de gang van zaken groepsgewijs besproken en 
voorstellen voor verbetering geformuleerd. Verbetering is in de eerste plaats gericht 
op efficiëntie van de productie, hetgeen vaak intensivering van de werkdag betekent, 
doordat onnodige handelingen worden vermeden. Het geven van verbeteringssugges-
ties is niet alleen mogelijk, maar verplicht en speelt een rol in beoordeling en 
beloning. Er kan sprake zijn van een wildgroei van voorstellen. Sommige bedrijven 
draaien het verplichtend karakter dan ook wat terug (Benders en van Hooft, 1995) 
6.4.3 Evaluatie en conclusies: Slanke Opleiding 
Dankbaar (1996) wijst erop dat het slanke productie-model uitontwikkeld was voor de 
'derde industriële revolutie' van de informatie- en telecommunicatietechnologie in 
Zoals opgemerkt geldt dit alleen voor de vaste kem van werknemers bij grote bedrijven (ongeveer 25% 
van alle werknemers). 
Zo komen kritiek op de traditionele on-the-job training of aanzetten om tot een meer gestructureerde 
opzet á la Jacobs (1991) te komen in Japan nauwelijks voor. 
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beeld kwam en stelt dientengevolge vraagtekens bij de waarde van dit systeem voor 
de toekomst. Maar hij maakt een uitzondering voor de cultuur van samenwerking op 
de werkvloer gekoppeld aan het streven naar continue verbetering. Deze twee 
elementen vormen ook de kern van de Japanse vorm van opleiden op de werkplek, die 
naar analogie van Lean Production omschreven zou kunnen worden als 'slanke 
opleiding'. Het leer- en opleidingsproces kan op verschillende manieren als slank 
worden beschreven. Het is bij uitstek 'just in time': werknemers leren nieuwe taken 
vervullen door participatie en job rotatie vlak voordat of terwijl ze deze daadwerkelijk 
gaan vervullen. In principe wordt instructie gegeven door de betreffende chef. Men 
ontwerpt nauwelijks opleidingen, laat staan dat men opleiding op voorraad heeft. Er 
zijn geen aparte opleidingsafdelingen. Opleiden is geïntegreerd in de dagelijkse 
managementactiviteiten. Tegelijk gaat het om zeer specifieke en taakgerichte oplei-
ding, die doordat rotatie verschillende posten betreft bovendien leidt tot grote flexibili-
teit. Als men gestructureerd opleiden op de werkplek streng definieert (Jacobs en 
Jones, 1995) zou een dergelijke aanpak als weinig efficiënt kunnen worden betiteld. 
Er lijkt echter sprake van een buitengewoon efficiënte leerstrategie door het structure-
ren en optimaliseren van de leermogelijkheden op de werkplek. Dit komt met name 
door de vergaande integratie van het leren/opleiden in de dagelijkse gang van zaken 
(cultuur en praktijk). Ook het belang van de 'tacit' dimensie wordt daarbij erkend. 
Leren is ook just-in-time met betrekking tot het oplossen van productie-problemen. De 
structuur van het sturen en oplossen van problemen in het arbeidsproces zelf - met 
name die gericht op continue kwaliteitsverbetering (Cole, 1993) - structureert tevens 
het leerproces. Een sleutelrol daarin vervult de manager als leermeester en de 
bespreking van productieproblemen in werkteams en kwaliteitscirkels. Tevens blijkt 
hier sprake van een effectieve innovatiestrategie van onderop wat betreft productont-
wikkeling (Nonaka en Takeuchi, 1996)25. 
De problemen met deze manier van leren en opleiden hangen hier direct mee samen. 
Het gaat in het algemeen om tamelijk smal opleiden, sterk gebonden aan de functies 
of groep waarbinnen men functioneert. In het beste geval gaat het om een brede, maar 
bedrijfsspecifieke opleiding. De meer of minder expliciete verplichting om te leren 
draagt bij aan de toch al hoge werkdruk. Deze vorm van leren is alleen toegankelijk 
voor de 'elite' van werknemers, werkzaam op levenslange basis bij de grote concerns. 
6.5 Vergelijking en conclusies 
In dit hoofdstuk is aan de hand van voorbeelden uit Nederland (moderne sociotech-
niek en WEBA), Zweden (democratische dialoog en Uddevalla) en Japan (continue 
verbetering en slank opleiden) nagegaan in hoeverre nieuwe productieconcepten 
daadwerkelijk leren op de werkplek (kunnen) bevorderen. De bijdrage van nieuwe 
productieconcepten aan de vergroting van het leerpotentieel, en meer specifiek van het 
Nonaka en Takeuchi leggen overigens met name de nadruk op de rol van het midden-management, dat 
de initiatieven van onderop moet verenigen met de directieven van de top. 
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leeraanbod, van de arbeidssituatie is in kaart gebracht. De sociotechnische claim op 
het bevorderen van leermogelijkheden door innovatie van de organisatie van de arbeid 
stond centraal in de analyse van een tweetal toepassingen. Het WEBA-instrument 
geeft herontwerpregels voor arbeidsplaatsen met (onder andere) het oog op vergroting 
van de leermogelijkheden. Volvo Uddcvalla richt zich expliciet op het ontwerpen van 
een arbeidsstructuur die het verwerven van vakmanschap mogelijk moet maken. 
Daarnaast is de alternatieve strategie van de combinatie slanke productie/slank 
opleiden geanalyseerd aan de hand van Japan. In beide modellen wordt, met verschil-
lende accenten, de nadruk gelegd op het bevorderen van leren door (her)organisatie 
van de arbeid. In die zin vormen beide concepten goede aanknopingspunten voor de 
ontwikkeling naar een kwalificerende organisatie. De verschillende concepten kunnen 
nu worden vergeleken op consequenties ten aanzien van functieinhoud en sociale 
werkomgeving26. Ook wat betreft het structuren van leermogelijkheden (als vorm van 
opleiden op de werkplek) kunnen de verschillende concepten worden vergeleken. 
6.5.1 Functieverbreding en -verrijking 
Een eerste strategie bestaat uit functieverbreding en functie-integratie als structurele 
weg ter vergroting van het leerpotentieel. De kwaliteit van het leren wordt bepaald 
door de opeenvolging van problemen en 'gebeurtenissen' die zich in de arbeids-
praktijk voordoen. Vormgeving van de functie kan grote gevolgen hebben voor de 
leermogelijkheden. Als bij geautomatiseerde productie (CNC-apparatuur) program-
meren niet op de werkplek gebeurt, blijven ook de leermogelijkheden in de taakgroep 
principieel beperkt (Alders en Christis, 1988; Walsh e.a., 1993). De transferwaarde 
van leren in Uddevalla lijkt gering, juist door het ver doorgevoerde ontwerp. Er is 
geen ruimte voor reflectie en het verwerven van theoretisch inzicht in het productie-
proces ingebouwd. 
Sociotechniek en Slanke productie hanteren een verschillend concept van functiever-
breding, samen te vatten als volledige functies versus multi-skilling. Volgens het 
sociotechnisch model wordt een complexe organisatie waarbij individuen smalle 
functies hebben en geïsoleerd werken, gestuurd door managers en de plannings-
afdeling, vervangen door relatief simpele organisatiestructuren, met complexe, 
multidimensionale functies (Den Hertog en De Sitter, 1989; De Sitter en de Groep 
Sociotechniek, 1986; De Sitter, 1994). Volledige functies impliceren voorbereidende, 
uitvoerende, organiserende en controlerende taken rond een afgebakend productie-deel. 
Vakmanschap wordt verdiept door een ruimere verantwoordelijkheid en het oplossen 
van regelproblemen. Dat ziet de sociotechniek als voorwaarde om te leren door het 
beoordelen en verbeteren van eigen resultaten. De mogelijkheden voor reflectie en de 
oefening in het formuleren en presenteren van problemen en verbeteringsvoorstellen 
De derde dimensie van het leeraanbod, de werkomgeving als informatie-omgeving, komt hier niet aan de 
orde, omdat in beide modellen daar relatief weinig expliciete aandacht aan besteed wordt. Wel wijst met 
name de sociotechniek op de noodzaak om op de werkplek informatie ter beschikking te hebben die het 
mogelijk maakt voorkomende regelproblemen op te lossen. 
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leiden tot meer inzicht in het eigen werk. 
De slanke benadering richt zich meer op verbreding van de set taken die iemand 
beheerst en daarmee op vergroting van inzetbaarheid en flexibiliteit. In het Japanse 
model wordt niet zozeer de functiestructuur veranderd. Die blijft bestaan uit kleine, 
precies voorgeschreven eenheden (Standard Operating Procedures, Dankbaar, 1996). 
De werknemer leert een serie van dergelijke taken uit te voeren. In het slanke 
productie-model lijkt in de praktijk in grote mate sprake van inslijpingsprocessen van 
reeksen voorgeschreven taken, die alleen op details (mogen) worden verbeterd, leidend 
tot meer efficiëntie en grotere werkdruk. Vaak is eerder sprake van het uitbreiden van 
het arsenaal aan vaardigheden op een laag niveau, die wel de flexibiliteit van de 
productie en de inzetbaarheid, maar niet het competentieniveau van de werknemer 
vergroten. Hoewel er geen regelende taken worden toegevoegd, ontstaat toch niet het 
geheel ontbreken van samenhang waar De Sitter het over heeft. Naast de productie-
structuur bestaat immers informatieuitwisseling en regelmatig contact met de andere 
relevante onderdelen van het proces, die leidt tot overzicht over het geheel. Daarnaast 
zijn er procedures om verbeteringsvoorstellen te genereren en implementeren. 
6.5.2 Leren in de groep 
Een opvallende breuk met het Taylorisme in beide benaderingen is dat men niet meer 
spreekt over een (keten van) afzonderlijke functies, maar een groepsconcept centraal 
stelt in uiteenlopende vormen: het werkteam of de taakgroep27. Daarbij heeft men 
verschillende doelen voor ogen, die niet zonder meer in eikaars verlengde hoeven te 
liggen. Verschillende motieven voor het werken in groepen hebben consequenties voor 
de betekenis en vormgeving van leerprocessen. Er zijn verschillen tussen landen in de 
mate waarin taakgroepen en andere vormen van organisatie in kleine werkgroepen zijn 
doorgedrongen en welke vorm ze krijgen (Onstenk, 1994). In Zweden is de organisa-
tie in kleine groepen vooral gericht op het democratiseren van de industrie. In Japan 
staat het versterken van de bijdrage van werknemers aan het besluitvormingsproces 
centraal, maar houdt het management de uiteindelijke beslissingsmacht (Cole, 1989). 
De belangrijkste reden voor het invoeren van teams en taakgroepen in nieuwe 
productieconcepten is de productieve functie. Een team of taakgroep moet het 
mogelijk maken het arbeidsproces te organiseren met meer flexibiliteit, door het 
integreren van taken en het makkelijker maken van het overnemen van taken. 
Problemen die door korter wordende series, steeds nieuwe producten en het streven 
naar continue verbetering steeds moeilijker vooruit voorspelbaar zijn, kunnen ter 
Er zijn veel verschillende vormen van werken in teams. Deze kunnen in meer of mindere mate 
autonoom zijn, bredere of smallere takenpakketten hebben etc. Uiteraard maakt de vormgeving en reikwijdte 
van de groepsverantwoordelijkheid een belangrijk verschil in de leermogelijkheden. In het algemeen blijven 
de taken van het 'slanke' team beperkt tot uitvoerende taken. Bovendien gaat het hier om teams met een 
duidelijke leider. Taakgroepen in de strikte zin 'besturen' een afgerond deel van het produktieproces, 
hebben ook verantwoordelijkheid voor planning, kwaliteitscontrole en arbeidsinzet, en zijn participatief en 
in grote mate zelfregulerend, uiteraard binnen de door de organisatie gestelde normen en randvoorwaarden. 
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plekke makkelijker worden opgelost. Niet alleen hebben werknemers een breder 
inzicht in het productieproces en in de positie van het eigen werk in het geheel 
(systeem-inzicht), ook zijn er meer mogelijkheden voor gezamenlijk overleg en 
ondersteuning bij het oplossen van problemen. Een belangrijke functie van de 
taakgroep is het plannen van werkzaamheden op het niveau van het dagelijks werk-
proces zelf. Werknemers kunnen flexibel ingezet worden waardoor bijvoorbeeld 
afwezigheid wegens ziekte makkelijker kan worden opgevangen. Plotselinge 
veranderingen in specificaties kunnen worden verwerkt, evenals spoedopdrachten. 
Ook kan zo optimaal gebruik gemaakt worden van decentrale planning zoals de 
moderne informatietechnologie die mogelijk maakt en vereist (De Sitter, 1994; 
Rauner, 1990). 
Een tweede reden voor het invoeren van taakgroepen heeft te maken met het 
vergroten van motivatie en betrokkenheid. Dit motief speelt in de slanke productie 
nauwelijks een rol, maar wel in de sociotechniek, met name in de oudere versies 
daarvan. Met name waar taakgroepen worden ingevoerd met het oog op het 
vergroten van kwaliteit van de arbeid en het bestrijden van ziekteverzuim. Dit is 
met name voor de wat eerdere vormen van taakgroepen in Nederland het geval 
(Joosse e.a., 1990) en is ook in de VS de overheersende reden (Cole, 1989). 
Nadruk ligt dan op de taakgroep als oplossing voor motivationele problemen. Door 
verrijking van de taak probeert men niet in eerste instantie het arbeidsproces te 
verbeteren, maar de betrokkenheid en het verantwoordelijkheidsgevoel van werkne-
mers te vergroten. In een latere fase volgt dan vaak het meer inzetten voor 
productieverbetering (zie ook hoofdstuk 7). Van het werken in taakgroepen en 
kwaliteitscirkels wordt een versterking van de groepscultuur in het bedrijf verwacht. 
Deze organisatievorm speelt dan ook een belangrijke rol in het bereiken van 
leerdoelen op het vlak van socialisatie en sociaal-communicatieve vaardigheden. 
Aan de taakgroep als organisatorisch principe zijn ook verschillende problemen 
verbonden. Een deel van de verantwoordelijkheid voor de uitvoering en planning 
van de productie verschuift naar de arbeidsgroep zelf. Omdat men echter moet 
voldoen aan extern gestelde targets en omdat output (waaraan de beloning wordt 
gekoppeld) vaak afhangt van de traagste groepslid, kan de onderlinge controle en 
concurrentie, en daarmee de werkdruk sterk toenemen (Zimmer, 1979; Wood, 
1989). Seyfried (1994) wijst erop dat binnen de groep eisen gesteld kunnen worden 
en pressie uitgeoefend zoals dat van een chef nooit zou worden geaccepteerd. Ook 
kunnen uitsluitingsprocessen versterkt worden om sociale homogenisering te 
bereiken als voorwaarde voor communicatie en consensus (Korver, 1988; Van 
Klaveren, 1994; Vaas, 1996). 
Beide modellen hanteren de kleine groep ook als leerstrategie. In de sociotechniek is 
dit direct gekoppeld aan de betekenis van de taakgroep in de organisatie en regeling 
van het werk zelf. In de socio-technische benadering ligt de nadruk op de inhoud en 
structuur van nieuw ontworpen functies enerzijds en op de rol van de taakgroep 
anderzijds. Het WEBA-instrument is gericht op vernieuwingsmaatregelen en het 
aanpakken van welzijnsproblemen door het herontwerp van productieorganisatie, 
uitmondend in taakgroepen. In Japan gaat het enerzijds om het team, anderzijds om de 
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kwaliteitscirkel . 
Men kan onderscheid maken tussen de groep als strategie voor het verbeteren en 
ontwikkelen van de competentie van werknemers en als strategie voor het versterken 
van de organisatie. In het eerste geval zouden we kunnen spreken van de kwalificeren-
de organisatie, het laatste staat centraal in het concept van de lerende organisatie. De 
kleine groep als organisatieprincipe kan primair gericht zijn op procesverbetering, 
zoals in Japan het geval is met de kwaliteitscirkels. De voornaamste bedoeling van de 
groep is dan het doen van verbeteringsvoorstellen, het vermijden van problemen in het 
proces, het vinden van 'overbodige' bewegingen etc. Er is niet zozeer sprake van 
werken in een autonome taakgroep, maar van teamsgewijs bespreken van problemen 
(in Japan zelfs vaak in de vrije tijd)29. Zowel voorkomende productieproblemen 
worden besproken, als nieuwe technieken voor kwaliteitscontrole (bijv. eenvoudige 
statistiek). Dit sluit competentie-ontwikkeling van individuen uiteraard niet uit, maar 
dat staat niet centraal. De taakgroep als strategie gericht op het versterken van het 
leren van werknemers vereist specifieke maatregelen, zoals job-rotatie en taakverrij-
king, door het collectief oplossen van problemen, door het vergroten van regelmoge-
lijkheden op de werkvloer en door het versterken van wederzijdse leerprocessen. 
Kenmerkend voor de sociotechniek is het centraal stellen van de (semi)autonome taak-
groep als organisatieprincipe én als 'leerstrategie'. Nadruk ligt op de mogelijkheden 
voor de ontwikkeling en verdieping van vakmanschap door het oplossen van regelpro-
blemen. De kwaliteit hiervan hangt sterk af van de inhoud van de functies. Met het 
centraal stellen van de taakgroep als leerstrategie doet men echter tegelijk een 
uitspraak over een voor leren bevorderende werkomgeving. Door het gelijk stellen van 
regelen en leren (De Sitter, 1994) gaat men sterk uit van immanent leren. Taakgroe-
pen worden vooral beschouwd vanuit het perspectief van de ondersteuning bij en het 
collectief oplossen van regelproblemen. Het leren van communicatieve vaardigheden 
wordt daarbij impliciet verondersteld en belangrijk geacht, maar in de sociotechniek 
onvoldoende geproblematiseerd. Als gevolg van automatisering, informatisering, 
flexibilisering, kwaliteitszorg neemt het belang dat gehecht wordt aan sociaal-commu-
nicatieve, organisatorische en sleutelkwalificaties toe (hoofdstuk 2/3). Juist op dit punt 
kan leren in de taakgroep belangrijke voordelen hebben. In Zweden wordt in de 
democratische dialoog sterk de nadruk gelegd op de communicatieve en normatieve 
dimensie, gekoppeld aan het verhogen van participatie en medezeggenschap. Werk-
Overigcns is de taakgroep als leerstrategie waarschijnlijk het best geïnstrumenteerd in Duitse model-
projecten, zowel in relatie met beroepsonderwijs als m de verschillende innovatieprogramma's (Humani-
sierung der Arbeit en Arbeit und Technik (Onstenk, 1994) Onduidelijk blijft in welke mate de model-
projecten doorwerken in daadwerkelijke verandering Vaak lijkt de opbouw van ervanng-geleide arbeids-
structuren en taakgroep-vorming gekoppeld aan het ontwerpen van modellen voor initieel en volwassenen-
onderwijs (Weiterbildung), zonder dat dit doorwerkt in de produktie zelf Het leereiland ¡s nog vaak een 
eiland in het produktieproces zelf. 
Het in de literatuur onderbelichte gevolg hiervan kan heel goed tegenstrijdig zijn intensiveren van de 
werkdag of vermindering van leermogelijkheden in het werk zelf (door verdergaande standaardisering) 
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overleg in de taakgroep of de kwaliteitscirkels uit het Japanse model bieden een 
mogelijkheid de communicatie op de werkvloer te systematiseren en daarbij de eigen 
activiteit en voorkomende (kem)problemen ter discussie te stellen. De Sitter (1994) 
benadrukt dat werkoverleg in een sociotechnische setting een belangrijke rol speelt in 
leren en ontwikkelen, omdat het daar inderdaad over het werk zelf gaat, en niet, zoals 
bij werkoverleg in de zeventiger jaren, over 'de smaak van de koffie'. Dat veronder-
stelt dat men inzicht moet hebben in het werkproces en geen geïsoleerde werkplek 
moet bezetten. In een stroomsgewijs productieconcept speelt werkoverleg een 
belangrijke rol, zowel in de dagelijkse productiebeheersing als in verbetering en 
vernieuwing. De Sitter benadrukt dat mensen ook opgeleid moeten worden voor het 
functioneren in een werkoverleg. Dat veronderstelt sociale vaardigheden, maar ook 
vergaderhandigheidjes. Als voornaamste doel van werkoverleg in deze zin stelt hij dat 
het er om gaat "de motor van de eigen vindingrijkheid op gang te brengen" (327). Het 
gaat daarbij om mobilisatie van human resources, en niet zozeer om management 
daarvan. Participatie in overleg verbreedt het leerdomein. "Je leert te vergaderen, 
voorstellen in te brengen, te verdedigen en je leert van de ervaring en kennis van 
collega's binnen en buiten je taakgroep" (302). 
Taakgroepen bieden meer leermogelijkheden, maar stellen ook hogere eisen aan 
mensen. Gecombineerd met een vaak tegelijk plaatsvindende inkrimping van het 
personeelsbestand of een opdeling in een kern-bestand en een meer vlottend perifeer 
bestand (Van Hoof, 1991), kan het verbeteren van de kwaliteit van de arbeidsplaats 
het risico vergroten dat een werknemer op die plaats ontslagen wordt of terecht komt 
op een andere, weer slechte of zelfs slechtere positie. Dit impliceert dat in het 
veranderingsproces aandacht gegeven moet worden aan het vergroten van het leerver-
mogen van werknemers (naast functiegerichte competentie). Het aanbieden van 
leermogelijkheden in een autonome taakgroep leidt niet op zichzelf al tot het daadwer-
kelijk plaatsvinden van leerprocessen bij werknemers. Het functioneren in dergelijke 
organisatievormen moet geleerd worden, zowel wat betreft het waarnemen van 
leermogelijkheden als het leren communiceren en samenwerken als voorwaarde voor 
een succesvol verloop van leerprocessen (en de taakuitoefening). 
6.5.3 Collega's en chefs als coach/opleider 
Leermogelijkheden gekoppeld aan de functie-uitvoering zijn belangrijk, maar slechts 
één kant van de medaille. Het is tevens belangrijk leermogelijkheden in de arbeidssitu-
atie expliciet te structureren en te koppelen aan beleid gericht op competentie-
ontwikkeling en kwalificatie-voorziening. Zoals eerder benadrukt is er een vloeiende 
overgang tussen leren en opleiden op de werkplek, met name het structureren van 
leermogelijkheden op de werkplek. Een rode draad in zowel de sociotechniek als de 
slanke productie is het benadrukken van de mate waarin werknemers en chefs in het 
bedrijf gaan optreden als (eikaars) opleider en begeleider van leerprocessen. In de 
sociotechniek wordt dit in principe geïntegreerd in het probleemoplossen door de 
taakgroep. In Japan gaat het om een meer specifiek georganiseerd proces, grotendeels 
naast de productie. In beide gevallen gaat het om leren op het grensvlak tussen het 
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leeraanbod van de werkomgeving en opleiden op de werkplek door het structureren 
van leermogelijkheden. De taakgroep komt ook hier weer naar voren als structuur die 
leren op de werkplek kan bevorderen. De taak- en regelproblemen vormen de leerin-
houd en het leermiddel. Geconstateerd kan worden dat er diverse manieren zijn 
waarop opleiden op de werkplek gekoppeld kan worden aan de dagelijkse werkprak-
tijk en een belangrijk onderdeel vormt van de het bedrijf gehanteerde kwalificatiestra-
tegieën30. 
Een essentieel kenmerk van de kwalificerende organisatie is de integratie van een 
opleiders- en leerbegeleidingsrol in het takenpakket van chefs en werknemers. In dit 
verband is met name het Japanse model leerzaam. Daarbij staat naast het principe van 
leren via job rotatie vooral het inzetten van de sociale en materiële werkomgeving 
(leren van collega's en chefs; beschikbaarheid informatie; materiële kenmerken) in het 
leerproces centraal. Leren op de arbeidsplek wordt expliciet geplaatst in het kader van 
bedoelde competentie-ontwikkeling en kwalificatievoorziening ('skill formation'). De 
taakgroep en kwaliteitscirkel kunnen ook een rol toebedeeld krijgen in het bevorderen 
van opleiden op de werkplek, met name als kader voor een leerbegeleidcnde en 
opleidende rol van chefs en collega's. De groep maakt zowel via job-rotatie en multi-
inzetbaarheid als via het bevorderen van discussie en reflectie in kwaliteitscirkels een 
meer systematische en continue vorm van leren van en met elkaar mogelijk. 
In relatie met het aanleren van sociaal-communicatieve en organisatorische vaardig-
heden krijgt de rol van chefs en collega's nieuwe accenten. Dit speelt met name bij de 
innovatie van de organisatie, het inrichten van de taakgroep of het ontwikkelen van 
multi-inzetbaar vakmanschap. Met name de rol van 'facilitator' van leerprocessen in 
plaats van Onderwijzer' van kennisinhouden vereist vaardigheden die niet alleen de 
pedagogisch-didactische stijl, maar ook de stijl van leidinggeven raken. Hierbij zijn 
ook persoonlijke eigenschappen en zelfopvatting belangrijk: voldoet de chef of 
vakman aan zijn voorbeeldfunctie; reflecteert hij op zijn rol, welke zelfopvatting heeft 
hij; bezit hij de noodzakelijke psychologische, pedagogische en didactische kennis en 
vaardigheden. In de praktijk treden hier tal van problemen op. Soms schiet de 
vakkennis tekort van de chef. Vaker schiet hij tekort in de communicatieve en sociale 
vaardigheden, die niet alleen nodig zijn om leerprocessen te kunnen stimuleren, maar 
die ook het leerdoel zijn van veel opleidingen. De leidinggevende moet de beginner -
in beroep, bedrijf of functie - individueel ondersteunen en ontplooiingsmogelijkheden 
geven die hem positief uitdagen. Hij moet hem de mogelijkheid geven fouten te 
maken en duidelijk maken dat fouten gemaakt mogen worden om ervan te leren. Ook 
moet hij er op letten dat de beginner niet alleen komt te staan. Ook een beginner heeft 
recht op de "oogst van eigen arbeid". Het regelmatig geven van feedback is essentieel. 
Dit geldt zowel voor landen zonder systeem van beroepsonderwijs als voor landen met een dergelijke 
systeem. Opvallend is dat in het eerste geval (bijvoorbeeld de Verenigde Staten) benadrukt wordt dat meer 
gestructureerde vormen van opleiden op de werkplek nodig zijn (Jacobs, 1991), terwijl in het tweede geval 
(met name in Duitsland) juist de weg terug naar de feitelijke arbeidssituatie wordt benadrukt (Siehlmann 
e.a., 1991). De achtergrond hiervan wordt gevormd door de verschillende stelsels voor beroepsonderwijs. 
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6.5.4 Conclusie: bouwstenen voor de kwalificerende organisatie 
Op basis van de analyse van de leer-elementen in nieuwe productieconcepten kan een 
nadere invulling gegeven worden van een kwalificerende organisatie. Leren in de 
kwalificerende organisatie wordt bevorderd door functieverrijking, taakgroepen en een 
opleidendefleerbegeleidende rol van collega's, experts en chefs. Kwalificerende 
organisaties kunnen verschillende leerstrategieën inzetten gericht op de verschillende 
dimensies van het leeraanbod (taakinhoud en werkomgeving). De verschillende hier 
besproken projecten spelen hier op verschillende manieren op in. Functieverrijking 
door middel van en in combinatie met taakgroepen kan gezien worden als de belang-
rijkste weg ter vergroting van het leeraanbod in de nieuwe productieconcepten. In 
beide modellen neemt de beschikbaarheid van informatie en informatieverwerkende 
hulpmiddelen op de werkplek (computers) toe. Dergelijke veranderingen kunnen zich 
afspelen op het niveau van de afzonderlijke functie. In veel gevallen is het echter 
zinvoller dergelijke veranderingen te analyseren op het niveau van de afdeling of 
arbeidsgroep. Daarmee is de tweede, en vaak als meest belangrijke genoemde, 
leerstrategie in de kwalificerende organisatie aangegeven: de taakgroep als basiseen-
heid van werken en leren (vgl. Van der Krogt, 1995). Als derde element is de 
begeleidende en leerondersteunende rol van collega's en chefs naar voren gekomen. 
De sociotechniek legt weer de nadruk op de directe koppeling met regelproblemen en 
de interne en externe regelcapaciteit. Het Japanse model benadrukt daarnaast coaching 
als specifieke taak van chefs en collega's. Er is in een kwalificerende organisatie een 
belangrijke rol weggelegd voor chefs en collega's als mentor, opleider of 'facilitator' 
van leerprocessen op de eigen werkplek. Werknemers leren door vragen (te kunnen) 
stellen; door om ondersteuning (te durven) vragen; door uitleg en feedback van 
collega's en chefs en door wederzijds leren door uitwisseling van ervaringen. De 
ervaren werknemer, de expert, kan een belangrijke rol spelen in het praktisch leren. 
Collega's moeten de beginner met raad en daad bijstaan. Natuurlijk moet er een 
ervaren collega in de buurt zijn. "Met elkaar op kunnen schieten" kan een belangrijke 
voorwaarde vormen, net als het beschikbaar zijn van tijd en ruimte om ervaring door 
te geven. Sociale verschillen en vooroordelen of onderlinge concurrentie en machts-
verhoudingen kunnen belangrijke belemmeringen zijn voor de toegankelijkheid van 
opleiden op de werkplek, omdat ze kunnen leiden tot een tendens tot afscherming van 
kennis en inzicht. 
De leidinggevende speelt een belangrijke rol bij de vormgeving van de leeromgeving, 
in de eerste plaats door zijn stijl van leidinggeven en door de wijze waarop hij de 
arbeidsgroepcn samenstelt. Dit is een belangrijk aspect in het integreren van het 
structuren van leermogelijkheden in het dagelijkse leidinggevende werk. In de praktijk 
wordt in lang niet alle gevallen voldoende aandacht besteed aan de rol van de 
manager of groepschef als 'facilitator' van leerprocessen. Lang niet alle chefs kunnen 
hun nieuwe rol aan. Ze zijn er niet voor aangenomen, niet voor opgeleid en worden er 
ook niet op afgerekend (Thijssen, 1997). In sommige bedrijven streeft men er daarom 
naar 'trainerschap' integraal onderdeel te maken van leiderschap. 

7 Leren in kwalificerende organisaties: casestudies 
7.1 Inleiding 
In dit boek wordt het belang benadrukt van de vraag hoe de innovatie van organisatie 
en arbeid zo vorm gegeven kan worden dat gebruik en ontwikkeling van competenties 
van werknemers worden gestimuleerd en dat de innovatie zelf aanknopingspunten 
biedt voor het organiseren en stimuleren van leren op de werkplek. Tal van theorieën, 
modellen en ideaaltypische voorbeelden zijn de revue gepasseerd. De praktijk is veelal 
weerbarstiger. In dit hoofdstuk wordt de praktijk beschreven in een drietal bedrijven. 
Er wordt verslag gedaan van eigen empirisch onderzoek naar leer- en opleidingseffec-
ten van de arbeidsorganisatie in drie Nederlandse bedrijven (Onstenk en Voncken, 
1996). Twee hiervan maken deel uit van de procesindustrie, terwijl de derde case 
betrekking heeft op de automatiseringsafdeling van een grote handelsbank. 
Eerst (7.2) wordt de opzet van het onderzoek besproken. De case-studies zijn verricht 
als onderdeel van een door CEDEFOP geïnitieerd Europees onderzoek naar de wissel-
werking tussen veranderingen in de arbeidsorganisatie, het ontwikkelen van een 
scholingsaanbod en leren op de werkplek. Vervolgens worden de cases uit de 
procesindustrie (7.3, 7.4) en de bankwereld (7.5) besproken. Daarbij wordt ingegaan 
op de aard van de innovaties, de als gevolg daarvan veranderende eisen aan vakbe-
kwaamheid en tenslotte op de manier waarop door het versterken van opleiden en 
leren op de werkplek hierop wordt ingespeeld. De case-studies worden samengevat 
(7.6) in een schets van het leer- en opleidingsbeleid in kwalificerende organisaties. Dit 
heeft zowel betrekking op opleiden in cursus-situaties en op de werkplek als op leren 
op de werkplek en moet geïntegreerd zijn in het innovatiebeleid (technisch, organisa-
torisch en personeel) van het bedrijf. 
7.2 Opzet van het onderzoek 
In opdracht van CEDEFOP, het Europees Centrum voor Beroepsopleidingen in 
Berlijn, heeft het SCO-Kohnstamm Instituut in 1992 en 1993 het Nederlandse 
deelonderzoek uitgevoerd van een Europees onderzoeksproject in negen EG-landen 
onder de titel "De rol van bedrijven in de kwalificatievoorziening: Scholing en 
opleidingseffecten van de organisatie van de arbeid in de onderneming". In al de 
landen zijn casestudies verricht naar de kwalificerende effecten van de arbeidsorgani-
satie (Méhaut en Delcourt, 1993; Méhaut, 1995). De onderzoeksvraag was gericht op 
de wisselwerking tussen het nationale systeem van kwalificatievoorziening (beroepson-
derwijs en volwasseneneducatie) en de ontwikkeling van nieuwe productieconcepten1. 
Dit begrip werd overigens ruim geïnterpreteerd. In sommige landen en cases bestond de innovatie eerder 
uit schaalvergroting en taylorisering van ambachtelijke produktievormen (Méhaut, 1995). Dat deed op zich 
echter niet af aan de noodzaak aandacht te besteden aan kwalificering van werknemers. 
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Meer specifiek ging het om de bijdrage van bedrijven zelf aan de kwalificatievoor-
ziening en de verwerving van kwalificaties tijdens de beroepsloopbaan in relatie met 
in het onderwijs verworven kwalificaties. In het onderzoek is niet alleen gekeken naar 
bedrijfsopleidingen, maar ook naar leren tijdens het werk ofwel de leereffecten van de 
arbeidsorganisatie. 
Het Nederlandse onderzoek bestond uit twee delen. Het eerste deel, de 'macro-studie', 
bestond uit een analyse van het systeem van kwalificatievoorziening in Nederland. 
Deze studie concentreerde zich op het identificeren van trends ten aanzien van de 
voornaamste kenmerken en ontwikkelingen in het beroepsonderwijs en de volwasse-
neneducatie in relatie tot ontwikkelingen op de arbeidsmarkt en de opkomst van 
nieuwe productieconcepten (Onstenk en Voncken, 1996). 
Het tweede deel - waar dit hoofdstuk grotendeels op gebaseerd is - bestond uit case-
studies in drie bedrijven. De case-bedrijven zijn geselecteerd aan de hand van de 
criteria die door CEDEFOP waren geformuleerd. Het ging om bedrijven waar recent 
een ingrijpende innovatie2 had plaatsgevonden, waarbij 1) meer geïntegreerde functies 
en een team-concept waren ingevoerd en 2) een opleidingsbeleid was ontwikkeld 
waarin zowel aan opleiden als aan leren op de werkplek expliciet aandacht werd 
besteed. Het onderzoek was gericht op een analyse van de arbeidsorganisatie in relatie 
tot bedrijfsopleidingen en leren op de werkplek in een uitvoerende afdeling. De 
nadruk lag op leren op en rond de werkvloer, maar ook is als beleidsbepalende 
context de organisatie als geheel beschreven. Informatie is verzameld via document-
analyse, interviews met betrokken werknemers, managers, staffunctionarissen, 
opleiders en medewerkers van de afdeling personeelszaken en via observatie op de 
werkplek. Met werknemers van de onderzochte bedrijven zijn groepsgesprekken 
gevoerd. Per case is een uitvoerige deelrapportage gemaakt, welke is samengevat in 
het eindrapport (Onstenk en Voncken, 1996). Deze uitgebreide analyses vormen de 
basis voor de hieronder volgende case-beschrijvingen. Het onderzoek was gericht op 
het geheel van het leer- en kwalificatiebeleid voor het uitvoerend personeel, inclusief 
het aanbod aan bedrijfsopleidingen. In dit hoofdstuk wordt vooral ingegaan op de 
gevolgen van de organisatievernieuwing voor leermogelijkheden op de werkplek en 
het leerpotentieel van de arbeidssituatie. 
7.2.1 Situering van de cases in de branches 
Twee van de onderzochte bedrijven waren afkomstig uit de procesindustrie. De derde 
bedrijfssituatie betreft een uitvoerende automatiseringsafdeling van een grote bank. In 
deze paragraaf wordt de context van de cases op brancheniveau kort geschetst. 
Bij de selectie is gezocht naar situaties waar een innovatie was afgesloten, aangezien we niet primair 
geïnteresseerd waren in het veranderingsproces, maar in de leereffecten en kwalificerende bijdrage van 
nieuwe organisatievormen. Dit is echter niet goed gelukt in twee van de dne onderzochte bedrijven is 
verandering meer de normale situatie dan de uitzondering geworden In zoverre gaat het eerder om een 
moment-opname dan om een afgesloten innovatieproces Het maakt de cases niet minder representatief-
doorgaande verandering is een kenmerk van een toenemend aantal organisaties. 
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De twee eerste cases maken deel uit van de procesindustrie. De procesindustrie is een 
groeisector met een redelijk sterke marktpositie, al treedt ook hier recentelijk stagnatie 
op. Er vinden snelle technologische ontwikkelingen plaats, waarbij de investeringen 
per arbeidsplaats sterk stijgen. Het karakter van het werk verandert in grote mate: 
bewerkingsgerichte productieprocessen, gekenmerkt door arbeid met een vaak laagge-
schoold en sterk fysiek/zintuiglijk karakter, worden vervangen door geautomatiseerde 
productieprocessen, waarbij het werk meer gaat bestaan uit abstracte processturing, 
met een grote verantwoordelijkheid wegens afbreukrisico's en kosten van stilstand. 
Deze kenmerkende verandering kan als symptomatisch beschouwd worden voor een 
groeiende reeks industrieën. Het betreft niet alleen de 'traditionele' olie en chemie-, 
maar ook de verf-, voedingsmiddelen-, glas-, papier-, rubber- en baksteenindustrie. 
Deze ontwikkeling wordt gestuurd door de invoering van nieuwe technologie, maar 
ook door toenemende milieu-eisen en wettelijke bepalingen rond arbeidsbescherming, 
terwijl ook de veranderende marktstructuur, met sterke nadruk op kwaliteitsproducten, 
een belangrijke rol speelt (Bilderbeek e.a., 1992a,b; Frietman e.a., 1992). Het gaat hier 
bovendien om branches met vanouds veel laaggeschoold personeel en een negatief 
imago op de arbeidsmarkt, onder andere veroorzaakt door het werken in ploegendienst 
en de lage kwaliteit van het werk. De technisch-organisatorische ontwikkelingen 
leiden in deze sector tot een duidelijk streven naar nieuwe productieconcepten, waarbij 
(vanwege de lage opleidingsgraad van het zittend personeel) een grote aandacht voor 
scholingsvragen naar voren komt. Ook is er een nauwe verbinding tussen het onder-
wijsveld, branche-organisaties en bedrijven, die onder andere naar voren komt in een 
sterke betrokkenheid van het leerlingstelsel bij de bedrijfsopleidingen in deze sector. 
Zoals in hoofdstuk 2 en 3 reeds is aangegeven berust traditioneel het werk van 
procesoperators vooral op routine. Veelal had men dan ook een laag opleidingsniveau 
op het moment dat men het bedrijf binnenkwam. Via een langdurig proces van lang-
zaam opklimmen verwerft men de voor het proces benodigde proces- en productken-
nis. Men zou kunnen zeggen dat de uitgangspositie in de procesindustrie gevormd 
wordt door leren op de werkplek op een relatief laag niveau (vgl. Drexel en Huber, 
1979). Dit verandert onder invloed van automatisering en informatisering. Verwerving 
van routine in machinebediening wordt minder belangrijk. Het kernprobleem in het 
werk verschuift van machinebediening naar procescontrole en optimalisering. Grote 
nadruk komt dan te liggen op know-how en know-what, gerelateerd aan het product, 
de markt/consument, de machines en de organisatie. Om dit succesvol te kunnen doen 
is meer inzicht nodig in de samenhang en de kritische factoren in het productieproces. 
De derde case-studie betreft een automatiseringsafdeling binnen een grote handels-
bank. De banksector wordt, net als andere branches binnen de zakelijke dienstver-
lening, gekenmerkt door een snelle technologische en organisatorische verandering. Er 
treed een grote verbreding van het productpakket op, gecombineerd met automati-
sering en standaardisering. Als gevolg hiervan is ook de betekenis en organisatie van 
de automatiseringsafdeling ingrijpend gewijzigd. In een eerste fase leidde automatise-
ring tot een scherpe scheiding tussen gespecialiseerde en hooggekwalificeerde 
automatiseringstaken (bijvoorbeeld systeemontwerp, -beheer en procesondersteuning) 
en laaggekwalificeerde directe, uitvoerende arbeid (centrale data-invoer, ponskaart-
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verwerking etc). Met de opkomst van de decentrale on-line data-invoer via terminals 
en personal computers op de werkplek verdwijnt de puur uitvoerende data-invoer door 
data-typistes etc. Ook het handmatig of machinaal behandelen (sorteren, controleren, 
lezen etc.) van ponskaarten verdwijnt. Daar staat tegenover dat het aantal transacties 
dat via het automatiseringsnetwerk dagelijks wordt uitgevoerd zeer sterk stijgt. 
Daarmee ontstaat een nieuw taakgebied, dat omschreven kan worden als het dagelijks 
beheer van geautomatiseerde systemen. De uitvoerende afdelingen krijgen verantwoor-
delijkheid voor het (geautomatiseerde) deel van de productie. Kwaliteitsverbetering, 
flexibiliteit en verandering zijn ook hier de sleutelwoorden. Vergelijkbare processen 
zijn ook te onderkennen in het verzekeringswezen, overheid (belastingen, sociale 
diensten etc). Ook liggen er duidelijke parallellen met het sturen op afstand van 
geautomatiseerde systemen in de industrie. In die zin kan hier gesproken worden van 
een typisch 'moderne' vorm van arbeid. 
De belangrijkste achtergrond achter de automatisering in de zakelijke dienstverlening 
is de groei van het aantal transacties. De traditionele bankfunctie betreft het betalings-
verkeer en het verlenen van kredieten aan ondernemingen. Sinds de jaren zestig is de 
klantenkring fors uitgebreid met particuliere rekeninghouders. De laatste jaren is ook 
de zakelijke dienstverlening sterk gestegen, als gevolg van uitbesteding van ondersteu-
nende taken en toenemende complexiteit van de (internationale) markt en omgeving 
van de bedrijven. De bedrijfstak wordt gekenmerkt door toenemende aandacht voor 
kosten, productiviteit en effectiviteit en door een sterkere oriëntatie op de markt 
(dienstverlening en cliëntbenadering). Waar automatisering in eerste instantie vooral 
gericht was op kostenbeheersing en efficiëntie, moet in toenemende mate ook op de 
productdifferentiatie en cliënt-oriëntatie worden ingespeeld. De snel groeiende 
administratieve verwerking van het binnenlands betalingsverkeer is gecentraliseerd en 
ondergebracht in regionale administratieve centrales, waar voornamelijk ponswerk 
werd gedaan. Daaropvolgend ontwikkelde zich het Data Communicatie Netwerk, 
waarmee on-line transacties binnen de hele bank en tussen banken mogelijk werden. 
'Automatiseringsproducten' als geldautomaten, snelkassen, telebank service en de 
betaaldiskette worden geïntroduceerd. De laatste jaren zijn de investeringen in 
automatisering enorm gestegen. Deze ontwikkeling heeft verstrekkende consequenties 
voor de onderzochte automatiseringsafdeling. 
7.3 Informatisering, kwaliteitszorg en leren in de controlekamer1 
Het eerste onderzochte bedrijf behoort tot de procesindustrie. Het betreft een afdeling 
van een internationaal opererend biotechnologie-concern met ongeveer 2300 medewer-
kers, dat onder andere bakkersgist, penicilline en enzymen produceert. Het concern 
bestaat uit een aantal zelfstandige, winstverantwoordelijke divisies. Het bedrijf is een 
zich sterk ontwikkelend bedrijf dat veel investeert in nieuwe technologie, nieuwe 
Deze paragraaf is gebaseerd op de in het kader van het onderzoek geproduceerde, ongepubliceerde, 
uitgebreide casebeschrijving. 
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producten en nieuwe manieren van produceren. Naast economische en technologische 
overwegingen spelen hierbij ook van buiten komende eisen ten aanzien van het milieu, 
maar ook van het product zelf. In de maatschappij leven tegenstrijdige visies ten 
aanzien van het bedrijf als gevolg van verschillen in opstelling tegenover de biotech-
nologie. Er zijn de gebruikers van producten van de farmaceutische industrie, maar 
ook overheden en consumentenorganisaties met een terughoudende opstelling. Dit 
heeft onder andere tot gevolg dat procedures bij het aanvragen van vergunningen en 
bij toelating en introductie van nieuwe producten lang duren. Het bedrijf wil zich 
daarom in de komende jaren meer gaan richten op voorlichting aan de consument. 
Andere trends die van invloed zijn op de vraag zijn bijvoorbeeld de opvattingen of 
wensen van consumenten ten aanzien van gezondheids- en gemaksaspecten van 
voeding en geneesmiddelen (bijvoorbeeld de behoefte aan natuurlijke producten, 
toenemende vraag naar natuurlijke smaakstoffen, krokanter/langer houdbaar brood, 
gebruikersvriendelijk maken van geneesmiddelen, e.d.). 
De onderzochte afdeling maakt deel uit van een divisie die in buikproductie grondstof-
fen levert aan de farmaceutische industrie. Schimmels worden verwerkt en bewerkt tot 
penicilline. Penicilline-G is het basismateriaal voor een groot aantal antibiotica. Het 
product moet voldoen aan scherpe (amerikaanse) kwaliteitseisen. Deels gaat het om 
grondstoffen (zonder verdere bewerking), deels om halffabrikaten. In dat geval bestaat 
het eind van het productieproces uit het inpakken van het antibiotica in poedervorm in 
zakken. Er worden verschillende soorten antibiotica gemaakt. Er zijn zowel zeer 
gespecialiseerde antibiotica (bruikbaar als er een nauwkeurige diagnose kan plaatsvin-
den) als breed-spectrum antibiotica met een grotere toepassingsmogelijkheid. Ook zijn 
er verschillen wat betreft korte en langere termijn-werking van het product. Onderzoek 
richt zich op verbetering van de producten, maar ook op verbetering en vernieuwing 
van de productiemethoden. 
Efficiënter en goedkoper produceren moet leiden tot een groter marktaandeel. Het 
huidige marktaandeel is 20%. De positie van het bedrijf is de laatste jaren versterkt 
door het beleid van 'cost leadership'. Tot enkele jaren voor het onderzoek (1992) was 
dit een tamelijk rustige markt. De laatste jaren was deze aanzienlijk turbulenter. In 
'87/'8 8 heeft binnen de divisie een reorganisatie plaatsgevonden, waardoor het 
werknemersaantal afnam. Vervolgens is een nieuwe ondernemingsstrategie geformu-
leerd om in te spelen op de veranderende markteisen en de automatisering. Deze 
strategie hield in: een concentratie op kernactiviteiten; een verbetering van de 
efficiency en effectiviteit van de kernactiviteiten en een gerichtheid op expansie. In 
het kader van de tweede doelstelling zijn brede integrale kwaliteitsprogramma's 
gestart. Naast (markt)technische en organisatorische aspecten heeft de strategie ook 
gedragsmatige consequenties. Het management gaat er van uit dat de beoogde 
resultaten parallel moeten lopen aan veranderingen in samenwerking en houding 
(resultaatgerichtheid). Er moet een 'cultuurslag' gemaakt worden. Training en 
opleiding spelen in deze strategie een belangrijke rol. In dit kader zijn er diverse 
projecten opgezet, voor alle lagen van de organisatie. In het onderzoek is vooral 
gekeken naar die op operator-niveau. 
De divisie is zelfstandig wat betreft de organisatie van de productie. Ook het oplei-
dingsbudget is gedecentraliseerd. De afdeling, die in de casestudie centraal staat, is de 
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penicilline opwerkingsfabriek, waar uit aangeleverde schimmel-stoffen via een aantal 
opwerkingsstappen Penicilline-G gemaakt wordt. Binnen de afdeling werken 40 
mensen in 5-ploegendienst, met per ploeg 8 operators en een groepschef. Alle 
werknemers zijn ouder dan 35 jaar en in vaste, full time dienst. Tot voor kort waren 
de meesten 'honkvast'. (Uit)wisseling tussen de afdelingen kwam zelden voor. In de 
toekomst wordt dit meer verwacht. Ondermeer vanwege geanticipeerde tekorten op de 
arbeidsmarkt wordt het opleidingsbeleid voor oudere werknemers boven de 50 jaar 
geïntensiveerd. 
De productie is de laatste jaren vergaand geautomatiseerd. Vanaf 1987 heeft de 
introductie van nieuwe apparatuur (automatisering en controle via beeldschermen) 
geleidelijk zijn intrede gedaan. Sinds enige jaren is een nieuwe, volautomatische 
fabriek gestart, die op afstand wordt bestuurd vanuit de opwerkingsfabriek. De 
invoering van de nieuwe besturingsapparatuur heeft een verschuiving binnen de 
productiefuncties teweeggebracht, waarmee ook andere eisen aan de kwalificaties van 
werknemers gesteld worden. 
7.3.1 Automatisering 
De innovatie in het bedrijf kan in twee hoofdonderdelen worden samengevat: automa-
tisering/informatisering en kwaliteitszorg, gecombineerd met effectiviteit en efficiency. 
Beide ontwikkelingen samen resulteerden ook in een ander functie- en loopbaanbeleid. 
In de eerste plaats gaat het om veranderingen in kwalificatie-eisen en leerprocessen als 
gevolg van automatisering en informatisering. De invoering van de nieuwe besturings-
apparatuur heeft een verschuiving binnen de productiefuncties teweeggebracht, 
waarmee ook andere eisen aan de kwalificaties van werknemers gesteld worden. Een 
van de meest in het oog springende veranderingen, ten gevolge van technologische 
vernieuwing, is de verschuiving in de productiefuncties van uitvoerende naar meer 
sturende en controlerende taken. De processturing heeft zich van mechanisch naar 
automatisch ontwikkeld, met als meest recente stap de introductie van sturing op 
afstand: regelaars op een controlepaneel in de ene fabriek sturen het proces in de 
andere fabriek. De functie van operator is van een smalle uitvoerende functie gegroeid 
naar een breder takenpakket (all-round), gevolgd door een fase waarin zowel verbre-
ding als specialisatie voorkomt. In het takenpakket van de operators zijn meer 
controlerende en plannende taken opgenomen: interpreteren van standen, bestellingen 
plaatsen, bewaken van de aanvoer van grondstoffen. De complexere taken worden 
door de operators als een interessante uitdaging en een welkome vernieuwing van hun 
functie gezien. 
Het werken met beeldschermen heeft voor de operators verschillende gevolgen. In de 
eerste plaats verandert de bediening van de apparatuur. Waar voorheen de bediening 
geschiedde via knoppen en regelaars, wordt dat geleidelijk vervangen door beeld-
schermen. Reden voor vernieuwing is de ontwikkeling van technieken, waardoor 
enerzijds geoptimaliseerd kan worden, anderzijds ook nieuwe producten en productie-
methoden mogelijk worden. Het 'oude' paneel blijft daarnaast voorlopig bestaan. 
Daarvoor zijn meerdere argumenten. De operators kunnen altijd terugvallen op het 
paneel. De bestaande apparatuur vervangen is een kostbare operatie. Bovendien zou 
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men risico lopen als iets wat al jaren goed functioneert op een andere manier 
aangepakt wordt. Het werken met panelen had als voordeel dat het overzicht bood. Bij 
het werken met beeldschermen bestaat het gevaar dat men zich gaat ingraven. De 
beschikbare informatie is veel gedetailleerder. Dat biedt voordelen, doordat er met die 
gedetailleerde informatie meer gedaan kan worden, bijv. trends uitzetten, optimaliseren 
en het verbeteren van kwaliteit of efficiëntie. De bedoeling is door automatisering 
meer tijd voor andere zaken te krijgen, bijvoorbeeld het uitzetten van trends. Voorals-
nog is dat nauwelijks het geval. 
De introductie van nieuwe techniek heeft naar het oordeel van het management geleid 
verbeteringen in kwantiteit, kwaliteit, veiligheid en flexibiliteit. In de nieuwe techniek 
zijn ook makkelijker veranderingen aan te brengen. "Vroeger moest er dan een gat in 
een paneel gezaagd worden voor een nieuwe handel, nu is het een kwestie van soft-
ware veranderen". Voor operators betekent dit echter ook dat veranderingen in proces-
inrichting en proces-sturing onzichtbaar geworden zijn. Een nieuwe handel of knop is 
duidelijk, terwijl aan de pc ogenschijnlijk niets veranderd is. In de meeste gevallen 
wordt alleen de software aangepast. Vroeger waren veranderingen op het controlepa-
neel duidelijk zichtbaar, door het installeren van een nieuwe knop of meetapparatuur. 
Ook bestaat het gevaar dat men het overzicht verliest. Op het moment van het 
onderzoek werkte men met twee beeldschermen, terwijl dat op termijn één scherm 
moet worden. Voor 't overzicht is twee schermen handiger, omdat op één beeldscherm 
het totaaloverzicht kan blijven staan, waar men met het gewone werk doorgaat, terwijl 
men op het andere scherm kan zoeken/bladeren. De mate waarin men een werkwijze 
als plezierig ervaart blijkt persoonsgebonden. Zo is de een bang voor het verliezen van 
overzicht bij een beeldscherm en bekijkt liever het vertrouwde wandschema. Een 
ander verloor juist bij het paneel eerder het overzicht, "omdat je maar met één stukje 
bezig bent, en geen oog hebt voor wat ervóór en erna gebeurt". Doordat sturing op 
afstand mogelijk wordt, vervalt een belangrijke manier van controle, namelijk de 
directe voeling (van trillingen, haperingen, geluid, e.d.) met de productie. In toene-
mende mate heeft men bovendien steeds weer te maken met het opstarten van nieuwe 
processen of zelfs fabrieken. Dan doet zich het probleem voor dat de (mogelijke) 
oorzaken- en gevolg-keten nog relatief onbekend is. Dat maakt een organisationeel 
leerproces noodzakelijk: er moet nog geëxperimenteerd worden en ervaring worden 
opgedaan4. 
Een ander gevolg is dat de verantwoordelijkheid van de individuele werknemers 
toeneemt. Waar vroeger een paneel door meerdere mensen bediend werd, is dat nu 
meer een individuele zaak. Het feit dat het bewaren van het overzicht steeds moeilij-
ker wordt betekent dat de operator in de controlekamer meer inzicht moet hebben. De 
operators merken een duidelijke verandering in de manier van leren: "Vroeger leerde 
je eerst bedienen, daarna kreeg je inzicht. Nu leer je eerst waarom iets op een 
bepaalde manier werkt. Je moet de gevolgen kennen van wat je doet". De meet-en 
regeltechniek verandert, de besturing wordt elektronisch, en daardoor wordt basisken-
Dit is een goed voorbeeld van de in hoofdstuk 2 beschreven experimenteer- en optimaliseringstaken die 
kenmerkend zijn voor het werk van de procesoperator (vgl. PAQ, 1987, Zanfian, 1995). 
262 Lerend leren werken 
nis belangrijker. "Bij een vernieuwing word je met de neus op de feiten gedrukt: 
kennis en inzicht is nodig. Kennis waar je vroeger niets mee deed wordt nu weer 
actueel, omdat het weten hoe iets werkt zoveel belangrijker is". Besturingskennis 
wordt dus relevant. Tegelijkertijd neemt ook de behoefte aan specialistische proces-
kennis toe, omdat de operator met het beeldscherm meer kan besturen. De taken van 
de operator worden breder. Steeds meer gegevens gaan naar de controlekamer. De 
man achter het beeldscherm (de systeembewaker/procesbestuurder) heeft het totaal-
overzicht. Met andere operators, die elders taken uitvoeren, heeft hij contact via een 
walkie-talkie. Ook kostenbewaking is een taak van de operators geworden. Grotere 
storingen waarbij bijvoorbeeld een pomp kapot gaat gebeuren ongeveer een keer per 
week. Storingen waarbij de gehele productie stil komt te liggen komen een enkele 
keer voor. Bij de nieuwe fabriek verloopt de opstartfase niet geheel volgens plan en 
men heeft herhaaldelijk met storingen te kampen. Dat is vervelend, zowel voor het 
bedrijf als voor de werknemers, omdat het hoge kosten met zich meebrengt. Maar 
operators hebben wel het gevoel, dat ze van deze fouten heel veel kunnen leren. Bij 
storingen zijn twee soorten vaardigheden van belang: enerzijds het signaleren, 
opsporen en evalueren van een storing, anderzijds het verhelpen ervan. Een operator: 
"Ik hou van techniek. Bij elke storing moet je puzzelen wat er aan de hand is en 
beslissen of je de storingsmelding accepteert of niet. Veel operators hebben ook een 
computer thuis. Als alles goed loopt in de fabriek, dan wordt het op den duur een 
routineklus. Sommige jongens die al jaren achter het beeldscherm zitten, raken erop 
uitgekeken en gaan terug naar de fabriek. " 
De mate waarin samenwerking nodig is niet veranderd. Wel zijn de rollen veranderd, 
doordat er samengewerkt moet worden met operators van verschillende niveaus. Waar 
eerder iedereen op hetzelfde niveau moest kunnen opereren komen er nu meerdere 
specialisaties. Ook bij een geheel nieuw productieproces of een nieuwe techniek, 
waarbij de oorzaak-gevolg-relaties feitelijk nog heel onbekend zijn, wordt de commu-
nicatie tussen operators en controlekamer en de overdracht bij het wisselen van de 
ploegen steeds belangrijker. Dat vraagt om meer en betere communicatieve vaardighe-
den. 
Ook de verantwoordelijkheid neemt toe; niet alleen voor het eigen werk, maar ook 
voor dat van anderen. "Vroeger was het: niemand bemoeit zich met de taak van 
anderen, ook al zag je dat-ie buiten de normen ging. Nu zeg je: hé, wat doe je nou?" 
De sfeer is harder geworden, maar wordt door operators ook als prettiger ervaren, 
omdat men directer met elkaar communiceert. De manager: "Het is meer een zakelijke 
efficiëntie; korte communicatielijnen, je wordt aangesproken op wat je doet en je moet 
zelf beslissingen nemen". Ook de zelfstandigheid van de operator neemt toe. De 
letterlijke bewegingsruimte wordt kleiner: waar de operator vroeger het gehele paneel 
(een wand) langsliep, kan dat meer en meer zittend voor het beeldscherm. Alleen bij 
storingen worden de meters op de machines beneden in de fabriek gecheckt. 
De groepschef speelde vroeger een centrale rol in de dagelijkse uitvoering van het 
werk. Nu heeft hij meer management-achtige taken. Voorheen kon het werk, enigszins 
gechargeerd, uitgevoerd worden door werknemers zonder verdere opleiding, die de 
standen van metertjes noteerden en daarmee voor instructies naar de groepschef 
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gingen. Nu is interpreteren en zelfstandig handelen ook een taak van operators. 
Vroeger was de groepschef meer meewerkend, nu heeft de groepschef deels meer 
verantwoordelijkheid gekregen, deels zijn er taken gedelegeerd naar de assistent-
groepschef en de operators, zoals bijvoorbeeld het invullen van de tijdsverantwoording 
en het dienstoverdrachtboek of het doen van bestellingen [handdoeken, handschoenen 
e.d.], het bellen voor storingen, het reparatiebonnen schrijven en het bewaken van de 
aanvoer van grondstoffen). Een volgende stap is dat de operators ook gaan controleren 
of een reparatie naar behoren is uitgevoerd. De groepschef regelt dat er voldoende 
mensen aanwezig zijn. In die zin is de functie van de groepschef verandert van 
overkoepelend kennispunt en uitdeler van taken naar een voorwaardenscheppend 
begeleider. Ook neemt de groepschef meer dan voorheen deel aan vergaderingen en 
overleg (2 dagen per week). Groepschefs, die het vergaderen niet gewend zijn, geven 
aan soms "naar hun blauwe pak te verlangen." 
7.3.2 Kwaliteitszorg 
In de tweede plaats loopt kwaliteitszorg als een rode draad door het innovatieproces. 
Deels als antwoord op het veranderde kwalificatie-eisen in de productie, deels als 
antwoord op de markteisen hebben de afgelopen jaren diverse kwaliteitsprojecten 
plaatsgevonden, gericht op de verbetering van het productieproces. Hierbij is een 
adviesbureau ingeschakeld, dat behalve ontwerp en advies ook opleiding op de 
werkplek verzorgde. Elke schakel in de organisatie is opnieuw bekeken. Kwaliteit 
werd op drie niveaus gedefinieerd: de kwaliteit van het product en de productie, van 
de interne klantgerichtheid en de kwaliteitsvraag ten aanzien van het personeel. Er 
wordt een meer resultaatgerichte manier van werken bij het gehele personeel nage-
streefd, waarbij concrete doelstellingen per product-/marktcombinatie en meetgegevens 
- die door de teams zelf worden vastgesteld - als handelingsindicatoren fungeren. 
Hiermee wordt costleadership nagestreefd, anderzijds betekent het ook meer aandacht 
voor het toetsen van resultaten. Een ontwikkeling die in het verlengde van de vorige 
ligt, is het wegvallen van de wachtcheffunctie; een verandering die paste in het beleid 
van kortere lijnen in de hiërarchie. 
De kwaliteitsprojecten hebben verreikende invloed. De cultuur van de organisatie is 
zowel volgens de managers als de werknemers zelf zakelijker en duidelijker gewor-
den. Er wordt een grotere nadruk gelegd op de individuele bijdrage van medewerkers 
en een groter beroep gedaan op hun eigen verantwoordelijkheid. Onderlinge commu-
nicatieprocessen zijn belangrijker geworden en verbeterd, wat het gezamenlijk dragen 
van verantwoordelijkheid ten goede komt. De vergrote verantwoordelijkheid voor het 
werk vereist een soort 'logistieke controle' over eerdere en latere fases van het proces: 
men moet over de grenzen van de eigen taak heen kijken en elkaar aanspreken op de 
kwaliteit van het geleverde werk. 
In het kader van het kwaliteitsproject is een consulting group van operators ingericht 
waarin lezingen worden gegeven over de inhoud van het project en waar gepeild 
wordt wat de operators ervan weten. Soms merkt men een soort moeheid als er teveel 
georganiseerd wordt. "Bij sommige mensen is op een bepaald moment ook de 
plafondwaarde, cognitief of emotioneel gezien, bereikt". Het kan bijvoorbeeld 
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voorkomen dat een oudere werknemer afhaakt door computervrees. Overigens wordt 
hier wel aandacht aan besteed. Door eenvoudige dingen als bijvoorbeeld computer-
spelletjes wordt getracht beeldschermangst weg te nemen. Verder wordt het groten-
deels opgevangen door de ploeg. De samenwerking is dan belangrijk, want "je moet 
als team opereren". De overgang van handmatig naar computergestuurd is voor 
ouderen soms moeilijk. Als deze mensen afhaken betekent dat op termijn wel een 
verandering van functie: ze krijgen minder taken, minder afwisseling. Daardoor lopen 
ze het risico van minder motivatie en het verliezen van het overzicht. 
7.3.3 Kwalificeren in de organisatie 
In de loop der jaren zijn opleidingseisen veranderd. Vroeger kon men als het ware 
iedereen gebruiken, doordat de groepschef fungeerde als vraagbaak, regelaar en 
steunfactor. De operator moest opletten en doorgeven, terwijl nu veel meer inzicht 
gevraagd wordt. Voor mensen die binnenkomen wordt de voorkeur gegeven aan 
Vapro, maar die spoeling is dun. Dat betekent dat men ook kijkt naar mensen met 
mavo met exacte vakken op c/d niveau en mbo-ers die uit de boot gevallen zijn. De 
ervaring met mbo-ers procestechniek leert dat zij hogerop willen, niet het uitvoerende 
werk willen doen. Opleiding wordt gezien als de sleutel om ergens binnen te komen, 
maar vervolgens "moetje het dan waarmaken." 
Terwijl voorafgaande aan de automatisering routine en inzicht vooral werden opge-
daan tijdens het werk zelf, door het veelvuldig uitvoeren ervan, treedt in de nieuwe 
situatie een omkering op: men moet eerst inzicht hebben in waarom iets op een 
bepaalde manier werkt, voor men kan ingrijpen. Men moet de gevolgen kennen van 
handelingen. De proceskennis is daarmee veel belangrijker geworden. Het door het 
bedrijf vereiste kwalificatieniveau stijgt van Vapro-A (primair niveau) naar Vapro-B 
(middelbaar niveau). Op deze basis vinden praktijkleerprocessen op een hoger niveau 
plaats. Het bedrijf heeft een eigen opleidingscentrum voor operators, dat de vakoplei-
dingen verzorgt. 
De rol van scholing in de loopbaan is duidelijk toegenomen. De kwaliteitsprojecten 
vormen een faciliterende en stimulerende bodem voor de ontwikkeling van het bedrijf 
en de werknemers. Scholing van medewerkers heeft een meer centrale plaats gekre-
gen, zowel de formele als 'spontane' scholing. Waar voorheen voornamelijk ad-hoc 
geschoold werd is er nu ook sprake van vooraf geplande, strategische scholing. Aan 
de andere kant wordt gewaakt voor de 'cursuskater': niet elk probleem kan (en hoeft) 
door middel van scholing opgelost (te) worden. 
In principe wordt er naar aanleiding van de veranderingen op alle niveaus geschoold. 
Voor de scholing maakt het verschil of het gaat om een bestaande fabriek met een 
bestaand product of een nieuwe fabriek/product. In het eerste geval ligt de nadruk op 
inzicht en het bedienen van de apparatuur. In het tweede geval zijn de opleidingen 
uitvoeriger. Lastig is dat mensen nauwelijks ergens op kunnen terugvallen. Bij een 
bestaande fabriek en product kent men het hele proces, bij nieuwe producten wordt 
dat moeilijker en gaat ook het zoeken van fouten lastiger. In deze gevallen wordt een 
processimulator benut, om helderheid te krijgen in de oorzaak-gevolg-keten. "De 
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relaties tussen oorzaak en gevolg moeten ervaren worden." Ook communicatie-
problemen kunnen zich nijpender voordoen bij nieuwe processen, omdat de situatie 
met zich meebrengt, dat er voor de volgende ploeg nauwkeurig en exact opgeschreven 
moet worden wat zich heeft voorgedaan. Bij de introductie van nieuwe systemen 
wordt de scholing vaak door de leverancier verzorgd. De meeste scholing wordt 
verzorgd door externe bureaus, behalve de functietrainingen die door instructeurs 
gebeuren. Veel scholing gebeurt snel en ad hoc; bv als een besturingssysteem niet 
werkt, wordt de software aangepast en moeten alle 5 ploegen daar weer snel mee 
vertrouwd raken. Daarom wordt dan gedurende een korte tijd intensieve begeleiding 
aan een ploeg toegevoegd. 
De vorm van en wijze waarop scholing wordt aangeboden, wordt gevarieerd. Het 
leren en opleiden 'on the job' krijgt een steeds belangrijkere plaats. Daarbij gaat het 
zowel om toegepast leren onder begeleiding van een bedrijfsinstructeur als om leren 
van elkaar en van de groepschef. Het leermoment wordt zo kort mogelijk gehouden en 
de link met de praktijk wordt zo goed mogelijk gestalte gegeven. "Het heeft geen zin 
om ellenlange theoretische verhandelingen te gaan houden als de kans dat zich een 
situatie voordoet, waarin de kennis moet worden toegepast, zich wellicht pas over een 
jaar voordoet". Als er bijvoorbeeld scholing gegeven wordt over metingen, veiligheid 
en milieu worden klassikaal achtergronden en theorie behandeld. De theorie wordt 
kort en gericht wordt gehouden. Alles wordt zoveel mogelijk zichtbaar gemaakt, bv 
door simulatieprogramma's. Dat laatste ook, omdat het een kostbaar proces is. De 
opleiding wordt voortgezet door training on the job en veel begeleiding bij vragen van 
operators. Transfer wordt vergroot door mensen in de praktijk verplicht te laten meten. 
Daarnaast wordt betrokkenheid vergroot door meetstrategieën toe te passen samen met 
een specialist. De operators staan kritisch tegenover hun opleidingen. Zo vindt men 
het voor het omgaan met de computer wel van belang het proces te kennen, maar 
overbodig om de programmatuur van de computer te kennen. Ook noemen operators 
bepaalde zaken die handiger kunnen. Voor een deel is dat wennen, bv zijn er getallen 
op het scherm die men (nu nog) liever door woorden had zien vervangen. 
Volgens de operators is de richting waarin hun functie zich heeft ontwikkeld, dat 
'uiteindelijk iedereen hetzelfde moet kunnen'. Dat betekent dat de specialisaties van 
een ieder overgedragen moeten worden. "Van elkaar leren betekent dat je gedwongen 
bent om erover na te denken, als je het iemand anders moet leren, en datje dus soms 
ook zélf nog eens moet navragen hoe iets zit". Voor automatisering is het belangrijk 
het proces goed te kennen. Bij de nieuwe fabriek is men aan de hand van tekeningen 
voorbereid voor de fabriek opstartte. "Kennis over het proces moet je gaandeweg 
leren, dat haal je niet uit boeken". Het leren van trucjes is iets wat men van ervaren 
groepschefs kan leren. Ook moet men wennen aan de geluiden van de nieuwe 
fabrieken. "Bij storingen voel je als het ware aan de trillingen of het wegvallen 
daarvan dat er iets mis is." 
De beoogde leerdoelen worden naar het oordeel van het bedrijf gerealiseerd en men 
beschouwt de gekozen scholingsstrategie dan ook als succesvol. 
'Leren' is een steeds vanzelfsprekender deel van het werk geworden. In het kader van 
de kwaliteitsprojecten worden niet alleen cursussen gegeven, maar werd ook een 
versterking van onderlinge leerprocessen bereikt. De procesoperators van de onder-
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zochte afdeling zijn mondiger en kritischer geworden. Doordat de eigen rol van 
werknemers als onmisbare schakel in het proces is benadrukt, is de betrokkenheid bij 
het bedrijf vergroot. Mede als gevolg van de 'logistieke controle' over voor en 
naliggende proces-onderdelen en de daaruit volgende discussies heeft men geleerd 
vraagtekens te zetten bij handelingen die voorheen vanzelfsprekend waren, is geïnte-
resseerd geraakt in de beste manier om een probleem op te lossen. Men is meer bereid 
geworden om (van elkaar) te leren. Het feit dat men heeft geleerd om te leren wordt 
door zowel werknemers als managers gezien als een belangrijke uitkomst van dit 
proces. Leren lijkt ingebed in de werkcultuur. Dat komt onder andere naar voren in 
actief zoeken naar informatie en het vragen van uitleg aan collega's, chefs en 
bedrijfsinstructeurs. Operators nemen zelf het initiatief om aan een bedrijfsinstructeur 
of collega tekst en uitleg te vragen. 
Aan de andere kant vindt er specialisatie plaats. In het loopbaanbeleid worden 
allround èn specialistische taken erkend en beloond. Voor operators zijn er doorgroei-
mogelijkheden gecreëerd. Vroeger kon een operator maximaal het niveau van 
allround-operator bereiken, nu zijn er mogelijkheden geopend om specialist te worden 
via een combinatie van opleiding en ervaring. Op deze wijze kunnen operators voor 
een bepaald thema, bijvoorbeeld veiligheid, een 'vraagbaak' worden voor collega's. 
7.3.4 Evaluatie 
De belangrijkste ontwikkelingen in deze case kunnen samengevat worden onder de 
trefwoorden automatisering en kwaliteitszorg. 
Een van de belangrijkste verschuivingen is die van meer uitvoerende taken naar meer 
sturende en controlerende taken. Door de introductie van geavanceerde apparatuur en 
continue technologische ontwikkelingen worden ook andere eisen aan de kennis van 
medewerkers gesteld. Enerzijds wordt de benodigde kennis breder, anderzijds, -
doordat met de nieuwe technieken méér te besturen is, wordt de benodigde kennis 
specialistischcr. Terwijl voorheen routine en inzicht werd opgedaan tijdens het werk, 
voornamelijk door het veelvuldig uitvoeren ervan, is dit proces nu omgekeerd: men 
moet eerst inzicht hebben in waarom iets op een bepaalde manier werkt. De gevolgen 
kennen van de handelingen, de proceskennis, is belangrijker geworden. De complexere 
taken worden veelal door de operators als een interessante uitdaging en een welkome 
vernieuwing van hun functie gezien. Het kernprobleem voor de operator is als gevolg 
van de toenemende automatisering, informatisering en accentuering van kwaliteitszorg 
verschoven van een nadruk op (individuele) bediening en controle naar (collectieve) 
bewaking en proces- en productoptimalisering. Het werk is niet alleen meer complex 
geworden (abstracter, procesinzicht), maar vereist ook meer samenwerking en 
verantwoording van eigen (niet-)handelen. De eisen aan de vakbekwaamheid worden 
kortom breder, zowel in het vaktechnische, het organisatorisch-beheersmatige als het 
sociaal-communicatieve domein. 
De kwaliteitsprojecten hebben een enorme impact die tot in alle hoeken van de 
organisatie merkbaar is. Uiteindelijk bedoeld om de (concurrentie)positie van het 
bedrijf te versterken hebben de projecten een weerslag op verschillende elementen van 
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de organisatie. De cultuur is veranderd, zakelijker en duidelijker geworden; de 
individuele bijdrage van medewerkers wordt sterker benadrukt, waarmee een beroep 
wordt gedaan op hun verantwoordelijkheid; communicatieprocessen onderling zijn 
verbeterd, wat ook de gezamenlijke verantwoordelijkheid ten goede komt. De 
kwaliteitsprojecten vormen een faciliterende en stimulerende bodem voor de ontwikke-
ling van het bedrijf en de werknemers, ook in technologisch opzicht. Mede tengevolge 
van de kwaliteitsprojecten heeft de scholing van medewerkers een centralere plaats 
gekregen. 
Er is de laatste jaren een toenemende aandacht voor scholing te constateren, die 
enerzijds meer intern plaatsvindt, en waar anderzijds leren op de werkplek, het leren 
on the job (van instructeurs, groepschef of operators onderling), een steeds grotere rol 
krijgt. Het onderscheid werk - scholing vervaagt hierdoor. Operators zijn zich bewust 
van de noodzaak van scholing en nemen zelf initiatieven in deze richting. Door het 
geleerde direct aan de praktijk te relateren en door de operators 'ownership' over hun 
training te geven vergroot men motivatie en betrokkenheid. Door het leren meer te 
integreren in het werk wordt getracht de leerbereidheid te vergroten en eventuele 
weerstanden te voorkomen. Doordat de scholing meer en meer tijdens het werk zelf 
plaatsvindt, wordt het moeilijker de scholing te scheiden van het eigenlijke werk. 
Gezien het feit dat de beoogde leerdoelen wel gerealiseerd worden, lijkt deze scho-
lingsstrategie succesvol. De procesoperators van de onderzochte afdeling zijn door de 
kwaliteitsprojecten mondiger en kritischer geworden, en spelen een grotere rol bij het 
oplossen van problemen. Men heeft geleerd vraagtekens te zetten bij handelingen die 
voorheen vanzelfsprekend waren, is geïnteresseerd in de beste manier om een 
probleem op te lossen en bereid om (van elkaar) te leren. 
Het bedrijf legt sterker dan vroeger de nadruk op (verhoging van) kwalificaties, in 
combinatie met een loopbaan- en functiebeleid. Dit komt tot uiting zowel in interne 
opleidingen als bij de werving en aanname van nieuwe werknemers. Doordat de 
procesindustrie al geruime tijd te kampen heeft met een schaarste aan potentiële 
werknemers, en er weinig expliciet op de procesindustrie gericht aanbod is, steekt het 
bedrijf ook meer en meer energie in het bijscholen van oudere werknemers. De 
begeleiding van oudere werknemers daarbij lijkt een belangrijk aandachtspunt, omdat 
zij soms moeite hebben met de snelle (technologische) veranderingen. Het gevaar, dat 
deze werknemers wanneer zij afhaken, terechtkomen of alleen nog terecht kunnen in 
de minder interessante banen is aanwezig. 
7.4 Leren in de taakgroep: de kit- en voegmiddelenfabriek5 
Het tweede case-bedrijf maakt eveneens deel uit van de proces-industrie. Deze case 
laat goed zien dat de geschetste ontwikkeling naar informatisering en grootschaligheid 
geenszins een eenduidig en uniform proces is. Fysieke machinebediening en proces-
Deze paragraaf is gebaseerd op de in het kader van het onderzoek geproduceerde, uitgebreide, 
ongepubliceerde case-beschrijving. 
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controle spelen in het bedrijf nog een relatief belangrijke rol. Hoewel deze case in 
termen van omvang en technologie niet spectaculair genoemd kan worden, kan ze wel 
gezien worden als een goed voorbeeld van een kwalificerende organisatie. 
Ten tijde van het onderzoek was het bedrijf een kleine, zelfstandige divisie (40 
werknemers) van een groot Nederlands verfproducerend concern (1500 werknemers), 
dat zelf weer onderdeel uitmaakt van een Belgische multinational. Hoewel deel van 
een multinational, heeft de lokatie in een aantal opzichten de kenmerken van een klein 
bedrijf. Men is sterk georiënteerd op de eigen vestiging en minder op het hoofdkan-
toor. De kleine vestiging wijkt zowel door het product als door de manier van 
produceren af van de rest van het concern. Het gaat om kitten in plaats van verf, en 
om een nog grotendeels ambachtelijke, hand/machinematige productie in plaats van 
het volledig geautomatiseerde proces van de nieuwe verffabriek. Het bedrijf produ-
ceert diverse soorten kitten en stopmiddelen in een groot aantal verschillende verpak-
kingen, voornamelijk voor de bouw en de consumentenmarkt. De omzet (in 1992) is 
ongeveer 20 miljoen gulden. Het bedrijf kent een goede marktsituatie, die na een 
sterke groei de afgelopen jaren stabiel is of licht groeit. Met name de omzet van z.g. 
'private labels' is in omvang toegenomen. De groei is zowel opgevangen door 
verbetering in de productiemethoden als door een lichte groei in de personeelsomvang. 
De laatste twee jaar liepen de bedrijfsresultaten terug, reden voor vergroting van de 
zelfstandigheid van het bedrijf door invoering van een divisie-structuur, waarmee 
verkoop en productie nauwer op elkaar betrokken werden6 en reageren op de wensen 
van de klant is directer mogelijk wordt. In de Kitdivisie bestaat een directer contact 
met de markt dan in de verfproductie7. Klanten komen zelf op de fabriek. Ook op de 
werkvloer versterkt mede daardoor het verantwoordelijkheidsgevoel voor het product. 
De directe koppeling met de markt betekent ook schommelingen in productiedruk. Om 
die soepel op te vangen is binding met het bedrijf en motivatie voor het werk nodig. 
Daar ziet de directie ook de belangrijkste bijdrage van de invoering van taakgroepen: 
"het bevordert de motivatie en het hart van de mensen voor het bedrijf. Het op deze 
wijze inbouwen van flexibiliteit is essentieel voor een klein bedrijf. Zo kunnen we 
inspelen op de wensen van de klanten. Voor ons is elke klant belangrijk." Terwijl 
men op deze manier optimaal profijt trekt van de kleine omvang en het directe contact 
met de markt, heeft men ook voordeel van het feit dat men deel uitmaakt van een 
groot bedrijf: de goede naam, die staat voor kwaliteit, en inkoopvoordelen bij 
grondstoffen. 
In 1994 is het bedrijf afgestoten door het verf-concem. Het gaat onder een andere naam zelfstandig 
verder met dezelfde produktcn voor dezelfde markt. 
Bijna de gehele omzet van verf loopt via het bedrijfsdistributiecentrum. Verf wordt vooral verkocht via 
service-centra, die een voorraad hebben en gericht zijn op vakhandel of professionals. Dat geldt ook voor 
een deel van de kitten en stopmiddelen, bijvoorbeeld bij Produkten voor de glashandel of de bouw. Maar 
het bedrijf levert ook direct aan klanten, waardoor men meer contact heeft met de ontwikkelingen op de 
markt. Dit was een belangrijke reden voor invoering van de divisiestructuur. De bedrijfsleider: "De filosofie 
van de rechtstreekse marketing botst met de oude situatie waarbij het materieel management centraal werd 
geregeld. Een dergelijk systeem is te moeilijk voor rechtstreekse contacten, omdat de levertijden te lang 
zijn. De cultuur van de commerciële afdeling en het produkticmanagement botste." 
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De managementsfïlosofie van het bedrijf kan getypeerd worden met de term verant-
woordelijke autonomie. Het management richt zich vooral op de regulatie van de 
handelingsruimte door het vaststellen en bewaken van de output, terwijl de verschil-
lende afdelingen een redelijk grote autonomie hebben in de feitelijke uitvoering. De 
productgroepen hebben naast productietaken, ook plannende, voorbereidende en 
controlerende taken. Bedrijfsleiding en werkplaatschef zien hun eigen rol in de eerste 
plaats als faciliterend en ondersteunend. De rol van de productiechef is, mede door de 
overdracht van een deel van de taken rond de planning van de productie naar de 
productgroepen (zie verder), wat afstandelijker geworden. Hij richt zich meer op 
eindcontrole en het functioneren als vraagbaak en verbinding met de bedrijfsleider en 
directie, dan op de directe productiesturing. Er wordt grote nadruk gelegd op het 
bewaken van een goede sfeer in het bedrijf, waarbinnen roulatie en eigen planning 
kunnen functioneren. "Je moet mensen kunnen stimuleren. Dat is belangrijker dan een 
bepaald systeem handhaven" (Productie-chef). Ook de geïnterviewde werknemers 
benadrukken het belang van een open management voor het slagen van leerprocessen 
in de innovatie. Zij signaleren het voordeel van werken in een klein bedrijf: "Er is 
hier weinig hiërarchie. Iedereen noemt elkaar bij de voornaam. Je weet ook overal 
wat van af. In de hoofdvestiging is dat anders, daar is een groot magazijn met wel 80 
mensen. Daar lopen ook de deftige heren in de blauwe pakken. Daar doen ze meer uit 
de hoogte, is er meer afstand. Maar het kantoor eet van wat wij doen" (medewerker 
magazijn). 
Het bedrijf bestaat uit twee hoofdonderdelen: productie en verkoop. De productie 
wordt uitgevoerd in twee hallen. In de productiehal staan de mengmachines, waarmee 
natte en droge grondstoffen worden gemengd tot de verschillende producten. In de 
taphal wordt het product afgetapt en verpakt in grotere (blikken) en kleinere (kokers 
of 'worsten') verpakkingen. Daarnaast heeft het bedrijf een eigen magazijn, waar de 
grondstoffen en lege verpakkingsmaterialen binnenkomen, worden opgeslagen, en aan 
de hand van productie-orders worden geleverd aan de productie. De producten worden 
er opgeslagen en geleverd, grotendeels direct aan de klant, deels aan het centraal 
distributiecentrum van het moederbedrijf. Op verschillende momenten in het proces 
worden steekproefsgewijs kwaliteitscontroles uitgevoerd: na de productie, na aftap-
pen/verpakken en na opslag/voor levering (in het magazijn). 
Hoewel onderdelen van het proces (met name afvullen en verpakking) de laatste jaren 
gedeeltelijk zijn geautomatiseerd, is er nog in sterke mate sprake van onderscheiden 
bewerkingsgerichte productiestappen en van direct handgestuurde productie. De voor-
naamste veranderingen betreffen in de eerste plaats de producten zelf: er zijn de 
laatste jaren veel meer producten gekomen, waarvan vele hoogwaardig. Ook zijn er 
meer milieuvriendelijke producten. In de tweede plaats zijn de hoeveelheden aanzien-
lijk toegenomen, door schaalvergroting van de apparatuur. In de derde plaats zijn de 
milieu- en veiligheidseisen aan de fabriek toegenomen. Net als voor andere chemische 
industrie zijn deze de afgelopen jaren zowel voor de productie als voor opslag 
aanzienlijk aangescherpt. Dat betekent dat het bedrijf er zorg voor moet dragen dat 
werknemers zich hier bewuster van worden, inzicht krijgen in de risico's en moeten 
leren omgaan met de voorschriften en veiligheidsmiddelen. Tenslotte wordt er sinds 
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enkele jaren naar gestreefd de productie te laten voldoen aan ISO-normen Producten 
en verpakkingen voldoen al langer aan Europese kwaliteitsnormen (bijvoorbeeld E-
teken) 
Het bedrijf heeft ingespeeld op deze veranderingen door een ingrijpende innovatie m 
de functiestructuur (taakgroepen) en door een actief kwaliteitsbeleid (ISO-normenng), 
zonder dat er een vergaande vernieuwing van het productieproces zelf plaats heeft 
gevonden 
7.4.1 Invoering taakgroepen 
De belangrijkste innovatie in dit bednjf was de omvorming van een top-down 
structuur met smal gedefinieerde uitvoerende functies naar productgroepen volgens het 
taakgroepmodel Dit impliceerde met name een verbreding van de uitvoerende 
productiefuncties door toevoeging van klein onderhoud en kwaliteitscontrole Ook de 
dagelijkse productieplanning wordt in de nieuwe structuur op de werkvloer uitgevoerd 
door een lid van de taakgroep zelf De nieuwe werkorganisatie leidt tot meer afwisse-
lend werk, complexer en breder samengestelde taken, meer inzicht in het proces en in 
kwahteits- en veiligheidsaspecten en tenslotte meer autonomie en speelruimte 
De ingrijpende herstructurering van de werkorganisatie bij de Kitdivisie liep 
synchroon met die van het moederbedrijf als geheel In 1986 startte daar het project 
Anders Werken, waarbij autonome taakgroepen (productgroepen) werden ingevoerd 
Er werd afscheid genomen van de daarvoor bestaande "patriarchale management-
stijl", waarbij de chef regelt en de medewerkers slechts uitvoeren (Joosse e a, 
1990)8 De voornaamste achtergronden hiervan waren het op dat moment hoge 
ziekteverzuim en problemen ten aanzien van motivatie en betrokkenheid Ook kon 
men moeilijk personeel vinden (en vasthouden) voor laaggeschoolde functies "De 
verandering is begonnen vanwege het hoge ziekteverzuim aan het eind van de jaren 
zeventig Dit hoge verzuim leidde tot stagnatie in de productie Na discussie tussen 
de directie en de ondernemingsraad over de aanpak van het verzuim is uiteindelijk 
gekozen voor de aanpak van het gehele personeel vraagstuk Zowel de bestrijding 
van het ziekteverzuim, terugdringen van verloop verhoging van de betrokkenheid 
van de medewerkers als verbetering van arbeidsomstandigheden, arbeidsvoorwaar-
den en arbeidsinhoud zijn uiteindelijk doelstelling van de verandering geworden" 
(Joosse e a , 1990, 33) Joosse ea. (1990) constateren dat wat betreft kwaliteit van 
de arbeid op alle onderscheiden dimensies (volledigheid, bestuurlijke taken, contact-
De eerste fase van het proces (de invoering van een taakgroepstructuur) is voor het moederbedrijf eerder 
beschreven in de COB/SER-studie naar het werken in autonome taakgroepen (Joosse e a, 1990) Daar werd 
het bednjf als een van de meer succesvolle cases gepresenteerd Ook was een andere vestiging van het 
moederbedrijf betrokken in eerder door mij gedaan onderzoek naar scholing van laagopgeleide werknemers 
(Onstenk, 1993) Zowel uit dat onderzoek, als uit het hier beschreven onderzoek komt naar voren dat er nog 
een zeer omvangrijk omvomungs- en leertraject nodig was om de taakgroepstructuur succesvol te laten 
functioneren, maar dat omgekeerd de taakgroepstructuur een goed aanknopingspunt vormde om deze 
trajecten te organiseren (vgl Beversluis, 1991) 
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mogelijkheden, autonomie en complexiteit) vooruitgang is geboekt wat betreft de 
productiefuncties. Taakuitbreiding heeft plaatsgevonden doordat men nu "de detail-
planning van het werk verricht (in de oude situatie voerde de centrale bedrijfsadmi-
nistratie deze planning uit), de aanvraag van grondstoffen doet en de planning van 
tapopdrachten en de bestelling van geplakte blikken" (Joosse e.a., 1990, 58). Men 
constateert dat de autonomie van werknemers is toegenomen: "Door deze toevoe-
gingen heeft de productgroep meer zeggenschap gekregen over het moment waarop 
de werkzaamheden werden uitgevoerd en over de beschikbaarheid van voor de 
productie benodigde grond- en hulpstoffen, afgestemd op de capaciteiten van de 
groep In de oude situatie werd de productie met een volledig vastgelegde planning 
geconfronteerd en werd door de chefs, in overleg met de betrokken ondersteunende 
afdelingen vastgesteld hoe voorkomende problemen konden worden opgelost" 
(idem) 
Alle in het project Anders Werken voorziene fasen hebben ondertussen in de Kitdivi-
sie, waar dezelfde problemen speelden, plaatsgevonden. Arbeidsorganisatie en functie-
structuur zijn radicaal veranderd. Van een op verwerkingsfasen gerichte organisatie is 
men overgestapt op een product(groep)-genchte organisatie. In de oude situatie werkte 
men in de productie op één bepaalde plaats, waarbij men na een korte inwerktijd puur 
op routine werkte. Het werk was monotoon, hetgeen leidde tot hoog ziekteverzuim en 
gebrekkige motivatie. Als eerste stap is het bedrijf anders ingericht. Er is gekozen 
voor een afdelingsstructuur, waarbij een verdeling gemaakt is in een magazijn/grond-
stoffen-groep en een productgroep (productie plus tapperij)9 
De productgroep is verantwoordelijk voor de gehele productie, inclusief productie-
planning en kwaliteitscontrole. De verschillende producten worden door de product-
groep gemaakt, afgevuld en naar het magazijn gebracht In de productie zijn er de 
volgende taken: grondstof klaarzetten, vullen, draaien, keuren, tappen. In principe 
beginnen nieuwe werknemers in de tapperij (afvullen), keuren (inhoud verpak-
kingen) dan de productie en keuren (kwaliteit product) Met name het werk in de 
productie vergt een relatief lange leertijd Er zijn veel verschillende soorten kit. Om 
de juiste kwaliteit te krijgen moet men op de hoogte zijn van wat het product doet 
(eigenschappen, risico's) Er wordt gewerkt aan de hand van precieze en gedetail-
leerde instructies op papier met betrekking tot hoeveelheden en draaitijden. In de 
praktijk is er echter geen tijd deze zo gedetailleerd te lezen. Er wordt een hoge 
handehngssnelheid verwacht. Het is op zich geen moeilijk werk. Een leek zou het 
kunnen doen, maar die heeft veel meer tijd nodig en heeft een grotere kans fouten 
te maken Het gaat om dure producten met een hoog afbreukrisico Minimaal is een 
redelijk grote routine nodig, maar daarnaast ook inzicht en productkennis Met 
name de werknemers wijzen erop dat mensen er "niet te snel ingegooid moeten 
worden". De groep maakt - binnen de randvoorwaarden als product-specificaties en 
leveringstermijnen - zelf de dagelijkse werkplanning aan de hand van bestellingen 
De lokatie kent één produktgroep, in andere vestigingen van het moederbedrijf zijn dat er meestal meer 
272 Lerend leren werken 
en productie-orders. Een aantal werkzaamheden van het bedrijfsbureau zijn daartoe 
naar de productgroep overgeheveld. Dat betreft bijvoorbeeld het berekenen van de 
benodigde hoeveelheden natte en droge grondstoffen, alsmede het bestellen daarvan 
bij de afdeling grondstoffen/magazijn. Idealiter wordt er naar gestreefd per dag te 
bekijken waar de allrounders zullen worden ingezet, afhankelijk van de opdrachten. 
De allround medewerkers kunnen daarover zelf meedenken, aangezien ze het 
inzicht daarvoor hebben. Dit bevordert het ontstaan van een hecht team. Bij het 
uitvoeren van de productie neemt men kwaliteitsmonsters, brengt die naar het 
keuringslaboratorium, waar een collega staat die de controle doet. Op een ander 
moment staat men zelf in het laboratorium. 
De magazijn/grondstoffen-groep is verantwoordelijk voor het voorraadbeheer. Dit 
impliceert ook planning, kwaliteitscontroles, het verwerken van leveringen en 
bestellingen etc. Het magazijn is dienstverlenend voor de productie. Taken in het 
magazijn zijn het uitladen en opbergen van aangevoerde grondstoffen, vervoer 
grondstoffen op bestelling naar de productie, afvoer en etikettering van producten 
uit de tapperij, magazijnbeheer, klaarmaken voor verzending naar klanten en het 
centrale magazijn. In het magazijn zijn 5 werkplekken: het magazijn, het buitenter-
rein, de keuring (behoud productkwaliteit voorraad) en de administratie/planning. 
Omdat het een selfsupporting (en klein!) magazijn is, is roulatie relatief eenvoudig, 
als er tenminste voldoende personeel is. 
Door de integratie van taken in de groep en de daaraan gekoppelde mogelijkheid van 
taakverbreding voor de afzonderlijke medewerkers is de mogelijkheid geschapen om 
meer allround te worden. De productgroepstructuur is aangevuld met een functiestruc-
tuur en loopbaanschema. In een stapsgewijze opbouw worden vijf niveaus onderschei-
den, van leerling naar allround medewerker, dat wil zeggen een medewerker die alle 
functies binnen de productgroep kan bezetten, inclusief planning en kwaliteitscontrole 
(zie verder). 
Het invoeren van job-roulatie was zelf een belangrijk onderdeel van de invoering van 
de innovatie. Er is een schema opgezet waarop precies vermeld stond wie wanneer 
zou rouleren naar welke afdeling/taak en daar opgeleid zou worden door een ervaren 
medewerker om de taak te leren. Hierbij moest er steeds rekening mee gehouden 
worden dat de productielijn moet kloppen. Het taakroulatieschema wordt periodiek 
bijgesteld. Dit schema is in het bedrijf aanwezig en in te zien voor alle werknemers. 
Roulatie verloopt in principe van eenvoudig naar meer complex. Men begint in de 
taphal, waar de producten worden verpakt in kokers, 'worsten' en blikken. Er vindt 
zowel handmatig als volautomatisch afvullen plaats. Vanuit de taphal gaat men de 
productie in. Ook wordt wel gekozen voor een start in de "apotheek", de hal waar 
de grondstoffen worden geselecteerd en gereed gemaakt. De volgorde hangt af van 
de plek waar een vacature is. Na ervaring in de productie respectievelijk het 
magazijn is de volgende stap het laboratorium, waar de producten worden gecontro-
leerd (zowel na de productie als in verpakking). Langs deze weg kan men zich van 
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leerling ontwikkelen tot allround-medewerker. Bij de hoogste niveaus moet men 
ook leidinggevende taken verrichten in de productie. De feitelijke leiding (planning, 
controle) rouleert over de medewerkers, die daardoor een niveau kunnen stijgen. 
Deze laatste stap is afhankelijk van of iemand ook daadwerkelijk de verantwoorde-
lijkheid wil dragen of aankan. 
Het roulatieschema wordt in het algemeen redelijk gevolgd. Variaties doen zich voor 
in de snelheid en in de volgorde waarin mensen het schema volgen. Er staat voor de 
meeste taken een bepaalde tijd, maar het mag sneller, als de chef en ervaren collega's 
oordelen dat iemand de taak beheerst. Zo staat voor voorraadbeheer een half jaar, 
maar doen sommigen dat sneller. Door Joosse e.a. (1990) geconstateerde hindernissen 
voor de taakgroep-ontwikkeling als economische terugslag en een versterkt accent op 
productieresultaten hebben ook Kitdivisie remmend gewerkt op de uitvoering van het 
project. Zo liep de verkoop een tijdlang terug, waardoor de resultaten achterbleven. 
Ook de onduidelijkheid over de plaats van de Kitdivisie binnen het moederbedrijf 
werkte remmend. Deze problemen hebben geleid tot een (tijdelijke) vacaturestop, 
waardoor personeelstekort ontstond. Dit leidde tot verhoging van de werkdruk, maar 
ook tot het verminderen van mogelijkheden voor roulatie en stagnatie van opleidings-
trajecten. Het oorspronkelijke streven naar totale roulatie is in de loop van het proces 
afgezwakt. Het idee van de taakgroep, met zijn voordelen van flexibiliteit en de 
mogelijkheid van een breder takenpakket blijft het uitgangspunt en in principe wordt 
er nog steeds naar gestreefd dat iedere medewerker allrounder wordt. Het wordt echter 
niet verplicht gesteld voor iedere individuele medewerker. Tevens is er geen tijdstip 
vastgesteld, waarop dit streven gerealiseerd zou moeten zijn. 
Enkele, met name oudere, werknemers wilden liever achter de machine blijven 
staan waaraan ze gewend waren te werken. Dit betreft met name werknemers in de 
taphal. Zij zijn niet geïnteresseerd weer 'naar school' te gaan. Voorzover het hier 
oudere werknemers betreft, die op niet-essentiële functies zitten, gaat het bedrijf 
hiermee akkoord. Maar voor werknemers die op essentiële posities zitten is 
deelname aan Anders Werken verplicht. De vrouwen die in de taphal werken 
rouleren niet over productiefuncties. Voor hen speelt vooral dat het zwaardere en 
viezere productiewerk niet aantrekkelijk is. In hun werk is niet veel veranderd. Zij 
hebben een beperkter doorgroeimogelijkheid. Het hoogst haalbare is operator 
volautomatische tapinstallatie. Wel kan men werkvoorbereider en 'derde man' in de 
taphal worden, zonder in de productie te werken. De voornaamste verantwoorde-
lijkheid van de 'derde man' is het continu laten draaien van de automatische tap/vul 
installatie. Dat betekent dat hij/zij op alle plekken moet leren werken en inzicht 
krijgen in waar het fout kan gaan. Het roulatieproces beperkt zich dan tot het 
vervullen van alle taken in de tapperij. 
Ook komt het soms voor dat het proces halverwege stokt, bijvoorbeeld omdat men er 
door productiedruk niet meer aan toekwam. Zo heeft een van de ervaren productieme-
dewerkers niet meer in de keuring gewerkt na een eerste training. Ook het verloop 
speelt er doorheen: soms gaat er iemand weg en dan valt er een gat, waardoor een 
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ervaren medewerker langer op een bepaalde plek moet blijven, omdat er niemand is 
om zijn werk over te nemen. Met name in de productie, waar in de beginfase een 
tamelijk groot verloop was, kwam dit voor. "Bij een ruime bezetting kun je de hele 
dag met iets nieuws bezig zijn. Maar nu moet het meer tussen de bedrijven door. " Het 
roulatieproces stagneert soms omdat het vanuit de logica van het productiemanage-
ment aantrekkelijk is om iemand die iets goed doet, dat ook te blijven laten doen. De 
roulatie en ontwikkeling tot allround-medewerker lijkt al met al makkelijker te 
realiseren in de magazijn-groep dan in de productie. 
Dit neemt niet weg dat men nog steeds overtuigd is van de achterliggende overwe-
ging, namelijk dat roulatie en taakgroepen het meedenken van werknemers en hun 
inzicht in het gehele productieproces bevorderen, en daarmee ook hun inzicht in het 
belang van bepaalde aandachtspunten in het specifieke werk wat men op dat moment 
doet. De voordelen van de roulatie zijn ook de werknemers zelf duidelijk. "Als je weet 
hoe het bij de keuring gaat, om welke kwaliteitseisen het gaat, let je ook bij de 
productie meer op de kwaliteit. Je weet duidelijker waar je op moet letten. <...> Je 
hebt eer van je werk als je af en toe ook hoort dat je het goed doet en als je weet 
waar je op moet letten om het goed te doen." (productie-medewerker). 
Het zelforganiserende vermogen van de productgroepen wordt door het bedrijf erg 
belangrijk gevonden. Er gaan veel verschillende producten om in het bedrijf en men 
wil direct en flexibel kunnen inspelen op de markt. Het vermogen om storingen te 
voorkomen en op te lossen is volgens de bedrijfsleider aanmerkelijk vergroot, al vindt 
hij het moeilijk dat in cijfers uit te drukken. Ook in het magazijn is meer flexibiliteit 
bereikt. Verschillende werknemers hebben leren omgaan met de planning. Dat heeft 
onder andere als voordeel dat ze de problemen die daarbij kunnen voorkomen beter 
begrijpen. Men krijgt meer begrip voor eikaars situatie, naarmate men meer allrounder 
wordt. "Als er vroeger twee of drie leveranciers tegelijk kwamen, kon je wel onder je 
bureau gaan zitten, zo werd je uitgescholden door de mensen uit het magazijn die de 
auto's moesten lossen. Nu hebben ze zelf dit werk gedaan en weten ze wat er mis kan 
gaan, als iemand vertraging heeft of er een leverantie uitvalt" (chef magazijn). Omdat 
iedereen op alle plaatsen kan werken, wordt plotselinge drukte makkelijker opgevan-
gen. Het overleg tussen de afdelingen is makkelijker geworden, er zijn minder 
schakels en er is meer samenhang. "Ook de man op de heftruck weet hoe het in elkaar 
zit". 
Door de (nieuwe) manager werden overigens ook kritiekpunten geformuleerd. Zo 
leidde de taakroulatie er volgens hem ook toe dat bepaalde vervelende klussen 
(zoals schoonmaken) door niemand werden gedaan, omdat men de volgende dag of 
week toch ergens anders zat. Anders gezegd, de verantwoordelijkheid en binding 
met bepaalde delen van het werk neemt niet vanzelf toe. 
7.4.2 Het streven naar ISO-normen 
De tweede belangrijke ontwikkeling betreft het streven de productie te laten voldoen 
aan de ISO-9001 kwaliteitsnormen. Deze internationale kwaliteitsnormen worden 
toegekend na inspectie en goedkeuring door controleurs. Geregeld moet opnieuw 
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inspectie plaatsvinden. Voor ISO-normering is het noodzakelijk het productieproces in 
detail in kaart te brengen, inclusief het aangeven van kritische punten en hoe men 
daarmee omgaat. Voor alle handelingen moeten schriftelijke instructies en procedures 
en werkvoorschriften aanwezig zijn. Het streven naar ISO-normering wordt uitgevoerd 
in project-vorm, gecoördineerd door de bedrijfsleider. Productgroep-werknemers zijn 
er actief bij betrokken. Gedurende een aantal weken heeft men elke week in een 
meeting van anderhalf uur de procedures doorgelezen en besproken. Daarna is de 
ISO-normering een van de vast terugkerende onderwerpen in het reguliere werkover-
leg gebleven. Naar aanleiding van de besprekingen kwamen tal van suggesties en 
werden nieuwe procedures opgezet. De opmerkingen van werknemers worden ook 
daadwerkelijk verwerkt. Daarmee beoogt men niet alleen een verdere verbetering van 
het productieproces, maar ook motivatieverhoging van werknemers. 
Het reguliere werkoverleg van de product- en magazijngroep vind in principe eens per 
maand plaats. Daarbij wordt een vaste agenda gevolgd. Men wordt geïnformeerd over 
relevante bedrijfsgegevens, zoals jaarcijfers, budgetten, kwaliteitsontwikkelingen, 
veiligheid en ARBO-wet en orde en netheid. Op al deze punten worden ook actiepun-
ten opgesteld, welke worden vastgelegd in een actielijst, die op de volgende vergade-
ring weer terug komt. 
In sterkere mate dan Anders Werken heeft het streven naar kwaliteitsverbetering en 
bewaking gevolgen voor het gevraagde kwalificatie-niveau. Er wordt meer theoretisch 
inzicht gevraagd, maar ook meer certificering. "Je moet alles kunnen aantonen": wie 
een bepaalde taak uitvoert en hoe hij daarvoor gekwalificeerd is, wat er mis kan gaan 
en hoe dat wordt aangepakt/voorkomen. Voor alle mogelijke situaties moeten 
afspraken gemaakt zijn, die ook op papier staan. Elke onduidelijkheid moet verdwenen 
zijn. "We zijn al drie jaar met dit proces bezig, maar nog steeds worden er gaten 
aangetroffen, waarvoor verbeteringen moeten worden gevonden." Processen blijven 
ook veranderen. "In principe ben je nooit klaar met het in kaart brengen van het 
productieproces". 
7.4.3 Kwalificering in de arbeidssituatie 
In het verleden werden, gezien de aard van het werk, vooral ongeschoolde en laagge-
schoolde werknemers aangenomen. Onder invloed van de veranderingen in productie, 
organisatie en kwaliteitszorg streeft men naar een wat hoger opleidingsniveau voor 
nieuwe werknemers. Het huidige gevraagde opleidingsniveau is minimaal MAVO of 
LBO-C. Deze eis is gebaseerd op de verwachting dat men dit niveau nodig heeft voor 
het lezen en begrijpen van de gedetailleerde productie-opdrachten; voor het op basis 
hiervan maken van een productieplanning en voor het uitvoeren van keuringen. In de 
praktijk lukt het echter nauwelijks mensen op dit niveau aan te trekken. De regionale 
arbeidsmarkt wordt gekenmerkt door krapte, met name waar het gaat om schoolver-
laters op mavo/lbo-c niveau. Bovendien is het werk voor deze groep minder aantrek-
276 Lerend leren werken 
keiijk, al heeft Anders Werken dit wat verbeterd1". In de praktijk neemt men ook 
mensen met een lagere opleiding (lbo-b) aan, die men vervolgens indien nodig intern 
schoolt in basisvaardigheden rekenen en Nederlands en via het roulatiesysteem en 
eventueel de vakopleiding in productievaardigheden. 
Dit patroon van kwalificatievoorziening vinden we terug bij de geïnterviewde 
medewerkers. De chef magazijn heeft HAVO plus een opleiding bij Schoevers 
(receptioniste). Momenteel volgt zij een cursus logistiek. De vakkennis heeft zij bij 
het bedrijf opgedaan. Ook heeft ze cursussen in de concern-cultuur gevolgd 
(middenkaderopleidingen, presentatie). De medewerker magazijn heeft een LEAO-
opleiding plus ervaring met werken in een magazijn. Verder is hij intern opgeleid, 
via het roulatiesysteem en de SVS-verfvakopIeiding. De productiemedewerkers zijn 
ongeschoold of hebben MAVO. Intem zijn/worden zij opgeleid tot allround 
vakman. Het ontbreken van een basis-opleiding maakt het moeilijk de stap te zetten 
naar een management-functie. 
Het kwalificeringsbeleid in het bedrijf kent verschillende elementen: het opleidingsbe-
leid, het bevorderen van leermogelijkheden in de arbeidssituatie en het ondersteunen 
van beide vormen van leren door de inrichting van de interne arbeidsmarkt. 
Opleidingsbeleid 
De opleidingsfilosofie van het bedrijf gaat uit van enerzijds een grote eigen verant-
woordelijkheid van werknemers, waar ze ook op aan worden gesproken, en anderzijds 
een verantwoordelijkheid voor het bedrijf om optimaal scholings- en leerfaciliteiten te 
bieden. Het bedrijf levert mogelijkheden, zoals een aangepast cursus-aanbod, en 
faciliteiten". Uitgangspunt is dat iedere medewerker zelf verantwoordelijk is voor 
het op peil brengen en houden van zijn kwalificaties en dus voor het volgen van 
opleiding. Het bedrijf biedt de mogelijkheden dat men zich ook daadwerkelijk kan 
scholen. Daarnaast wordt opleiden gezien als directe verantwoordelijkheid voor het 
lijnmanagement, dat ook actief wordt betrokken bij opleidingen. Binnen het bedrijf 
bestaat een redelijke consensus over het scholingsbeleid. 
De ontwikkeling van het opleidingsbeleid kan in twee fases worden verdeeld, 
aansluitend bij de innovatie. In de eerste fase overheerste het structureren van 
leermogelijkheden (vgl. hoofdstuk 5). De invoering van de productgroepen leidde op 
zich tot het ontwikkelen van een on-the-job leertraject via functieroulatie, uitleg en 
ondersteuning door collega's en chefs, waarbij een aantal stappen in functieniveau kan 
worden gestegen van leerling naar allround medewerker. Dit vormt een georganiseerde 
Werving verloopt via het regionale arbeidsbureau en via advertenties in de regionale pers. Daar wordt 
redelijk op gereageerd, zowel door schoolverlaters als ouderen. 
Het bedrijf kan daarbij terugvallen op het moederbedrijf, waar een actief en uitgebreid opleidingsbeleid 
is ontwikkeld. Het beleid wordt vastgesteld en aangestuurd op centraal niveau, maar wordt in sterke mate 
decentraal toegepast en ingevuld, rekening houdende met de bijzondere omstandigheden van de specifieke 
vestiging. 
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leerweg, waarbij werknemers verschillende taken in het productieproces leren 
uitvoeren met behulp van uitleg en ondersteuning door chefs en collega's, en waarbij 
men ook procesinzicht, kwaliteitszorg en -bewustzijn en planningsvaardigheden 
ontwikkelt. Een leerling begint met het leren en uitvoeren van eenvoudige taken, 
welke men in een dag grotendeels onder de knie krijgt. Ook leert hij de organisatie 
kennen. In de eerste periode wordt ook gekeken waar hij in het bedrijf het beste past. 
Zo verwerft men in de loop van de tijd een breder inzicht in het productieproces, en 
worden daardoor waardevoller voor het bedrijf. Zo is het opvangen van ziekte of 
afwezigheid makkelijker, omdat werknemers makkelijk kunnen switchen. De nadruk 
ligt op opleiden op de werkplek onder begeleiding van een chef of ervaren collega. 
Men leerde vooral door uitleg gecombineerd met doen. Het gaat om functies op 
geoefend niveau. Men wordt wel 'allrounder', maar krijgt geen opleidingscertificaat. 
De vereiste kwalificaties worden niet verder gespecificeerd. Wel kwam steeds meer de 
behoefte naar voren aan een basisniveau wat betreft Nederlands en rekenen. 
Bij het inwerken van nieuwe werknemers wordt een vergelijkbaar traject gevolgd, 
waarbij ervaren functiebekleders en chefs werden ingezet. Chefs, supervisoren en 
gekwalificeerde werknemers hebben een erkende opleidingsfunctie. Het instrueren van 
collega's en ondergeschikten is als taakelement in alle taken vanaf productieme-
dewerker opgenomen. Dit wordt door werknemers gewaardeerd en actief opgepakt. 
In de volgende fase, waarbij gestreefd wordt naar ISO-normen en het milieu- en 
veiligheidsbeleid meer aandacht krijgt, vindt (ook) een formalisering van het opleiden 
plaats en komt de nadruk meer te liggen op gestructureerd opleiden op de werkplek, 
formele scholing en een vakopleidingsaanbod. Naast het aanleren van ba-
sis-vaardigheden wordt het streven naar een vakdiploma in het beleid opgenomen. 
Basiskwalificaties Nederlands en Rekenen worden nodig geacht voor het verbeteren 
van het functioneren in de productgroepen en in het werkoverleg, voor het kunnen 
lezen en hanteren van productie- en veiligheidsvoorschriften en als opstap naar de 
vakopleiding. De vakopleiding is nodig voor het behalen van de nagestreefde kwali-
teitsstandaard. De opleidingen zijn praktijk- en functiegericht en nauw gekoppeld aan 
de veranderingsprocessen12. Ze worden op en rond de werkplek gegeven. Er zijn 
zowel voor basisvaardigheden als de vakopleidingen specifieke cursussen ontwikkeld 
waarbij gebruik gemaakt wordt van voorbeelden en opdrachten die direct betrekking 
hebben op de eigen arbeidspraktijk (Onstenk, 1993). Zo krijgen cursisten de opdracht 
veiligheidsaspecten van hun eigen werkplek te verkennen aan de hand van de 
aandachtspunten en criteria uit het lesmateriaal. Ook worden ze gestimuleerd vragen te 
stellen aan hun chefs over de lessen. De chefs zelf worden geschoold om daar 
antwoord op te kunnen geven. 
Jaarlijks wordt door de divisie een opleidingsplan opgesteld, waarin het aantal 
manuren is aangegeven dat aan opleiding kan worden besteed en vastgesteld wie die 
opleidingen gaat volgen. De manuren worden in het vestigingsbudget opgenomen. 
Hel gaat echter wel om een erkende kwalificatie verf-vakman. 
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Voor de helft van deze uren worden extra werknemers aangesteld, zodat de tijd ook 
daadwerkelijk kan worden gebruikt. Bij de ontwikkeling van het opleidingsaanbod is 
expliciet rekening gehouden met laagopgeleide werknemers (Onstenk, 1993). 
Het zittend personeel had een laag opleidingsniveau. Alle personeelsleden hebben 
de taal- en rekentoets gemaakt, zoals die voorzien is in het programma Nederlands 
op de werkvloer en Sociaal rekenen. Zes allochtone werknemers zijn geschoold via 
Nederlands op de werkvloer. Ook vier nederlandse werknemers hadden op dit 
gebied aanvullende scholing nodig. Als men aan deze beide toetsen voldoet of de 
opleiding nederlands en rekenen met succes hebt gevolgd, kan men instromen in de 
(aangepaste) vakopleiding voor verfvakman (SVS). Deze voorbereiding is essen-
tieel. "We toetsen eerst voor we gaan investeren in opleiding van medewerkers". 
Scholing vindt deels plaats in eigen tijd (theorie-studie) en deels in werktijd. In 
werktijd vinden plaats de cursussen Nederlands en Rekenen op de Werkvloer, de 
praktijkgerichte lessen, waar problemen bij de theoriestudie worden besproken en de 
uitwerking van de praktijkopdrachten. Een belangrijk knelpunt in de kit-divisie is dat 
de leerprocessen uit de twee fases niet naadloos op elkaar aansluiten. De via roulatie 
en routinisering verworven kwalificaties worden slechts in beperkte mate gewaardeerd 
in de primair op verf-productie gerichte opleidingen. 
Leer- en opleidingseffecten van de arbeidsorganisatie 
De vernieuwing van de organisatie van de arbeid betekent niet alleen een intensivering 
van het opleidingsbeleid, maar ook en in combinatie daarmee een vergrote aandacht 
voor leren in de arbeid zelf. Dat impliceert in de eerste plaats het creëren van 
mogelijkheden om in de uitvoering van de functies competenties te verwerven. In de 
tweede plaats gaat het om aandacht voor het ondersteunen van leerprocessen in de 
dagelijkse werkpraktijk. Regelmatig wordt door de bedrijfsleider en de productgroep 
een sterkte-zwakte analyse gemaakt van het bedrijf, waarbij voor de verschillende 
taken gekeken wordt of er opgeleid moet worden. Dit betreft taken in de tapperij, het 
magazijn, de productie, maar ook bijvoorbeeld het rijden met de heftruck. Vervolgens 
wordt een opleidingsschema opgesteld, waarbij aangegeven wordt welke werknemers 
in welke periode een bepaalde taak leren uitvoeren of een machine bedienen. 
Anders Werken kan beschouwd worden als een intensivering van leren-on-the-job. De 
nadruk lag op het verwerven van handigheid en ervaring in nieuwe taken. Er wordt 
een scholingstraject on-the-job uitgezet, waarbij men door functieroulatie en leerbegc-
leiding op de werkvloer uiteindelijk kan doorgroeien naar allround productiemedewer-
ker. Bij invoering van het systeem moet zorgvuldig gepland worden wie wanneer waar 
wordt opgeleid, wie het eerst wordt opgeleid etc. Als het systeem een tijdje draait is 
het makkelijker. De allround medewerkers kunnen een gat gemakkelijker opvangen. 
In de interviews met werknemers komen goede voorbeelden van dergelijke 
leertrajecten naar voren. Zo is de huidige chef van het magazijn begonnen als 
telefoniste en administratief medewerkster. Vervolgens is zij de planning gaan doen 
van binnenkomende grondstoffen. Nu coördineert zij het beheer van het magazijn. 
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Een werknemer uit het magazijn, die sinds twee jaar in het bedrijf werkt, heeft 
eerst routine verworven in het uitvoeren van verschillende magazijntaken. Het 
bedrijf heeft een eigen systeem voor de voorraadbeheersing. Ook dat wordt intern 
geleerd. "Een collega geeft uitleg, vervolgens doe je de simpele dingen en krijg je 
inzicht hoe alles met elkaar te maken heeft". Vervolgens wordt hij opgeleid in het 
laboratorium. "De vaktaal neem je vanzelf over. In het lab leer je door zelf te doen 
en door goed kijken: je ziet het, vraagt dingen en probeert het uit." 
De medewerker productie heeft geen enkel diploma. Hij heeft alles geleerd via 
ervaring. "Ik begon aan de vulmachine. Dan zie je alles in de productie gebeuren. 
Vervolgens ben ik aan de verschillende machines gaan werken. De bediening werd 
steeds uitgelegd door de chef of een collega." Ondertussen werkt hij op het niveau 
allround productgroepmedewerker. De medewerker tapperij heeft mavo en een 
kmbo-opleiding. Ook heeft hij een MS-DOS-cursus gevolgd. Hij werkt nu een half 
jaar bij het bedrijf, en gaat snel leren keuren. Het wat hogere schooldiploma leidt 
tot een sneller traject door de verschillende niveaus. 
De medewerker van de keuringsdienst is intern in het bedrijf opgeklommen. Testen 
en het keuren van kwaliteit is een centraal belang in het bedrijf. Elk product wordt 
steekproefsgewijs diverse malen gekeurd: na de productie, na het afvullen en voor 
levering aan de klant. Hij geeft uitleg aan de werknemers die in het kader van de 
functieroulatie in het laboratorium werken. "Je legt eerst uit waar je bij keuring op 
moet letten: viscositeit, hoeveelheid (de betekenis van soortelijk gewicht), het 
betekenis van het E-teken (europese kwaliteitsgarantie), het gevaar van uitzakken 
etc." Er wordt de nadruk op gelegd dat "je er voor jezelf van overtuigd moet zijn 
dat het goed is. Je moet niet te makkelijk zijn". Zo gaat de werknemer ook beter 
letten op de fouten die er bij de productie of het tappen kunnen worden gemaakt. 
"Zo moet je bij het vacuUm-trekken van tubes en kokers doorgaan tot het einde. 
Lucht is fataal". Testen speelt ook een belangrijke rol bij nieuwe producten. 
Werknemers zijn betrokken bij proefcharges. In de productie leert men uit ervaring 
wat wel of niet kan, bijvoorbeeld bij grote hoeveelheden. Door het inzicht in hoe 
en waarom van de aspecten waar bij de keuring op gelet wordt krijgt men meer 
inzicht in het productieproces. Men gaat zich meer specialist voelen. Daardoor 
wordt men meer gemotiveerd. 
Chefs en collega's spelen zoals gezegd een belangrijke rol in de ondersteuning van het 
leerproces. Er wordt veel aandacht besteed aan het inwerken van nieuwe werknemers 
door chefs en in de functie ervaren werknemers. Chefs, supervisors en hoog gekwalifi-
ceerde werknemers (bijvoorbeeld in de afdeling kwaliteitscontrole) hebben een erken-
de opleidingsfunctie. Deels worden ze daarvoor ook getraind en ondersteund, zowel 
wat betreft de opleiding als het leren on-the-job. Een belangrijk kenmerk van het 
systeem van leren op de werkplek is dat men als leerling start in een bepaalde functie, 
maar als men ervaren is, vervolgens ook als instructeur optreedt voor een nieuweling. 
Beide aspecten werden door de geïnterviewde werknemers als positief benoemd. "Het 
leuke aan Anders Werken is de overdracht aan de volgende. Je kan zelf iemand 
inwerken. Leren gaat via meelopen en uitleg. Als je later zelf weer uitleg moet geven 
kun je meteen je kennis actualiseren". 
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Werknemers wisselen elkaar af als coördinator van de productgroep, hetgeen als een 
belangrijk leerproces kan worden beschouwd. "Daardoor krijg je niet alleen inzicht in 
planning, maar je leert ook dat zo economisch mogelijk te doen, bijvoorbeeld 
produkten zo dat je niet nodeloos tussendoor schoon hoeft te maken. Je gaat letten op 
de beste manier, de snelheid in relatie tot de levertijd etc. Je leert daardoor ook 
verantwoordelijkheid en krijgt inzicht in de economie" (werknemer productie). 
Naast de leerweg via roulatie wordt een belangrijke functie toebedeeld aan werkover-
leg in de taakgroep. Hierbij wordt het uitwisselen van ervaringen en het bespreken van 
problemen gestimuleerd. Dit maakte ook onderdeel uit van het in het bedrijf ontwik-
kelde systeem van opleiden op de werkplek. Het streven naar ISO-normen was 
aanleiding beschikbare productiekennis en inzicht meer te formaliseren door het 
gebruik van aantekeningen en gestructureerde discussie. Voor het voldoen aan ISO-
normen is een gedetailleerde beschrijving nodig van taken en functies, waarbij ook de 
risico's en knelpunten worden geanalyseerd. Het opstellen van de productiebeschrij-
vingen in het kader van het streven naar de ISO-norm kan op zichzelf beschouwd 
worden als een leerproces, doordat problemen worden onderling besproken en 
gespecificeerd. Voor nieuwe werknemers komt een gedetailleerde beschrijving 
beschikbaar van het proces, inclusief knelpunten en risico's. De bespreking van de 
beschrijving in productgroepbijeenkomsten geeft aanleiding tot nadenken over verdere 
verbetering. De beschrijvingen kunnen vervolgens ook gebruikt worden bij het maken 
van op het bedrijf toegespitste opdrachten voor de SVS-cursus en werkplek-specifieke 
opleidingen. 
Werknemers ervaren de positieve en op leren gerichte sfeer in het bedrijf als belang-
rijk: "Je moet fouten mogen maken. Bovendien, als je ze mag maken, maak je er 
minder". "Van iedereen kun je leren". "Als je een idee hebt kun je het hier zeggen. 
Dan wordt er ook naar geluisterd. De leiding gaat er hier van uit dat ze het niet 
alleen weten. De kwaliteit van de leiding is belangrijk. " 
Interne arbeidsmarkt en loopbaanbeleid 
Het versterken van de interne arbeidsmarkt maakte nadrukkelijk deel uit van Anders 
Werken. Nadruk ligt op het traject van ongeschoolde tot allround medewerker, en in 
het verlengde daarvan tot gekwalificeerd vakman. Voor de productiefuncties is een 
interne ladder geconstrueerd binnen de productgroepstructuur. In dit systeem is in 
principe een loopbaan mogelijk van leerling via allround medewerker naar product-
groepchef. De overstap naar het lagere management is in de praktijk echter lastig. 
Binnen de productgroep Kitten worden negen functies onderscheiden: leerling 
productgroepmedewerker; assistent-productgroep-medewerker; medewerker tappen; 
medewerker produceren; medewerker operator volautomaat; medewerker tappen/pr-
oductie; allround productgroepmedewerker; eerste assistent en chef productgroep. 
Op de midden niveaus wordt een scheiding gemaakt tussen de tapperij en de 
productie. Het betreft een hiërarchische structuur: elke volgende functiebeschrijving 
voegt taken en verantwoordelijkheden toe. Vanaf de middenfuncties is het instrue-
ren van leerlingen expliciet in de functie-omschrijving opgenomen. 
Het hoofd van het magazijn is binnen het bedrijf opgeleid, na aangenomen te zijn 
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op een secretariaatsfunctie. Ook de eerste assistent en de bedrijfsleider zijn binnen 
het bedrijf opgeklommen. Maar de doorstroom is geen automatisme. Conjuncturele 
ontwikkelingen en verloop kunnen de doorstroming verstoren. Zo is de huidige 
productgroepchef afkomstig van buiten het bedrijf. "Normaal komt hij uit de groep, 
maar er was niemand beschikbaar." Er was geen geschikte kandidaat toen de 
vorige assistent promotie maakte tot bedrijfsleider. Een andere loopbaanmogelijk-
heid is promotie van een allround medewerker naar de afdeling Technologie, die 
zich bezig houdt met keuring en productinnovatie. 
Het belangrijkste mechanisme in de inteme arbeidsmarkt wordt gevormd door het 
getrapte functieclassificatiesysteem en het beoordelings- en promotiesysteem, welke 
integraal deel uit maken van het Anders Werken-project. 
Minimaal elke twee jaar vindt met elke werknemer een evaluatie- of promotiege-
sprek plaats. "Als iemand goed een kuip kan maken, verdient hij promotie". Dat kan 
ook vaker zijn, als iemand sneller aan bepaalde promotie-eisen voldoet. De promo-
tie-eisen kunnen afgeleid worden uit de functie-omschrijvingen. Zo kan men dan 
wel vier gesprekken in twee jaar hebben. Een promotiegcsprek kan aangevraagd 
worden door de chef, maar ook door de werknemer zelf. Van deze mogelijkheid 
wordt actief gebruik gemaakt. Tijdens het evaluatiegesprek wordt een evaluatie-
formulier ingevuld. Daarbij wordt enerzijds aangegeven hoe iemand zijn voornaam-
ste verantwoordelijkheden vervult. Daartoe zijn voor iedere functie een beperkt 
aantal kerntaken geformuleerd. Voor de allround productgroepmedewerker zijn dit: 
uitvoeren alle werkzaamheden met betrekking tot tappen/afvullen van producten; 
produceren van alle kitten en stopmiddelen met behulp van de aanwezige productie-
apparatuur; keuren halffabrikaten en eindproducten, volgens de geldende keurings-
voorschriften; regelen en toewijzen werkzaamheden, naar man/vrouw en machine 
voor tap- en productiewerkzaamheden; handhaven orde en netheid binnen de 
afdeling en naleven van de bedrijfs- en veiligheidsvoorschriften. Daarnaast wordt 
men beoordeeld op z.g. functie-vervullingskarakteristieken met betrekking tot 
"menselijke en arbeidsverhoudingen; samenwerking met andere groepen; samenwer-
king met chef; aandacht voor ontplooiing van medewerkers; toezicht op medewer-
kers; planning en organisatie; besluitvaardigheid; kostenbewustheid; naleving 
veiligheidsvoorschriften; stiptheid". Deze laatste aspecten worden alleen beoordeeld 
als ze van toepassing zijn in de functie. Beoordelingscategorieën zijn "zeer goed; 
goed; enige verbetering wenselijk en vereist onmiddellijk actie tot verbetering". 
Daarnaast worden op het formulier ook ambities en persoonlijke aspecten vermeldt. 
Ook individuele opleidingsplannen worden vastgesteld via de functioneringsge-
sprekken. 
Beoordeling en overstap naar een volgend functieniveau/schaal worden bepaald 
door een promotiecommissie, waarin naast de chef en een vertegenwoordiger van 
Personeelszaken ook enkele collega's zijn opgenomen, die al op het betreffende 
functieniveau werken. In de functie-omschrijving zijn de hoofdtaken opgenomen, 
zoals gedefinieerd door de directe chef. Daarnaast wordt het dagelijks functioneren 
van de werknemer beoordeeld door de collega's uit het team. De uitslag van dit 
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beraad wordt teruggekoppeld naar de werknemer. Er volgt promotie of een actielijst 
van punten waaraan voldaan moet worden om voor promotie in aanmerking te 
komen. Dat kan inhouden een stuk praktijkopleiding of juist wat meer theorie. Na 
een jaar worden de vorderingen beoordeeld. 
In de personeelsbeoordelingssystematiek is zowel het zelf volgen van scholing en 
leren op de werkplek (met name via taak- en functie-roulatie) als het bijdragen aan 
leerprocessen van anderen expliciet opgenomen. Op deze wijze wordt met name via 
de functiestructuur en de beoordelingssystematiek de verworven kennis ook geëvalu-
eerd, vastgelegd en beloond. 
7.4.4 Evaluatie 
Geconstateerd kan worden dat de keuze voor een vernieuwend organisatiebeleid in een 
vroege fase een belangrijk aanknopingspunt blijkt om adequaat in te spelen op nieuwe 
problemen waar het bedrijf voor komt te staan. In eerste instantie is voor de nieuwe 
organisatievorm (taakgroepen) gekozen vanwege vooral personeelsproblemen. Als 
vervolgens de verhoging van de kwaliteit (ISO-norm) zich aandient, blijkt de nieuwe 
productgroepstructuur een goede uitgangspositie. 
Het kernprobleem in het werk verschuift van louter uitvoeringsproblemen naar een 
combinatie van uitvoerend, onderhouds-, kwaliteitscontrolerend en planningswerk, uit 
te voeren in een team. De eisen aan vakbekwaamheid worden breder en rijker, en 
deels qua niveau ook hoger. De verandering in gevraagde kwalificaties is relatief 
gering, al wordt gestreefd naar een wat hoger vooropleidingsniveau. In de praktijk 
blijkt het halen van een vakopleiding zeker niet voor alle functies nodig. De overgang 
van een ambachtelijke naar een op het besturen van processen gerichte werkwijze 
heeft zich nog niet voltrokken en wordt ook niet op korte termijn verwacht. Daarvoor 
is de productie te klein en gedifferentieerd. Wel heeft automatisering plaatsgevonden 
van het aftap-proces. Daarmee is afvullen binnen nauwere toleranties mogelijk 
geworden, bij een gelijktijdige verhoging van de productiviteit. Desalniettemin zijn, 
met name door het streven naar allround inzetbaarheid, per medewerker de eisen 
verhoogd. Minimumeisen hebben betrekking op het basisniveau taal en rekenen. Voor 
het keuren is meer inzicht in de eigenschappen van producten en halffabrikaten 
vereist. Er wordt ook een vergroot beroep gedaan op organisatorische vaardigheden 
om zelf te kunnen plannen aan de hand van afvulopdrachten. Belangrijk is het beroep 
op motivatie en verantwoordelijkheid, met name in relatie met een vergroot inzicht in 
het proces als geheel. 
De opleidingsfïlosofie van het bedrijf gaat uit van enerzijds een grote eigen verant-
woordelijkheid van werknemers, waar ze ook op aan worden gesproken, en anderzijds 
een verantwoordelijkheid voor het bedrijf om optimaal scholings- en leerfaciliteiten te 
bieden. De verplichting om te leren en nieuwe taken uit te voeren was voor een aantal 
werknemers een grote belasting en een reden om weg te gaan. Er is slechts een 
beperkt deel van de oude werknemers over. Dit zijn voor een klein deel werknemers 
die op hun oude positie zijn blijven zitten en verder werknemers die juist gebruik 
gemaakt hebben van de mogelijkheden om een loopbaan in het bedrijf te ontwikkelen, 
Leren in kwalificerende organisaties: casestudies 283 
waarbij men op lagere kader functies terecht gekomen is (groepschef; technologie-
afdeling). De rest van het personeelsbestand is nieuw. 
In de tweede fase (ISO-normering) ligt de nadruk meer op formalisering van het 
proces dan op taakverandering. Het kernprobleem van het werk wordt verrijkt, doordat 
men nu ook geacht wordt mee te denken over verbeteringen in het proces. De formele 
scholingsinspanning is gestegen, vooral als gevolg van het bedrijfsbeleid en het 
streven naar ISO-normen, die gekwalificeerd personeel vereisen. De formalisering en 
documentering van het werkproces, zoals die in de ISO-systeem plaatsvindt, biedt de 
mogelijkheid opleiden op de werkplek te formaliseren en tegelijkertijd beter te 
integreren in de werksituatie. De ervaringen in het bedrijf laten zien dat een dergelijk 
systeem een goede basis vormt voor verbeterend handelen en onderzoekend leren 
voorzover voorzien is in procedures voor continue verbetering. Maar men kan zich 
wel afvragen in hoeverre de mate van bureaucratisering die ISO-normering met zich 
meebrengt ook bevorderlijk is voor meer creatieve en expansieve vormen van leren. 
De feitelijk benodigde productiekennis wordt nog grotendeels in de productie zelf, 
door voordoen, uitleg en oefenen eigengemaakt. Ervaringsweten blijft belangrijk. 
Naast de kennis van de stoffen is er ook feeling voor nodig om het werk goed en snel 
te kunnen doen. Zo kan de een veel preciezer de juiste meng-temperatuur vasthouden 
dan de ander (belangrijk voor de kwaliteit van het product). "Dat kun je niet alleen 
aflezen op metertjes, maar moetje ook voelen." 
7.5 Leren in de service: de automatiseringsafdeling van een handelsbank13 
De derde case is afkomstig uit de snel groeiende sector van de dienstverlening. Het 
betreft een uitvoerende automatiseringsafdeling in de zakelijke dienstverlening (een 
grote handelsbank). Het belang van automatische verwerking van interne en externe 
betalingsopdrachten binnen de bank wordt steeds groter. Van een ondersteunende 
afdeling in de marge van de organisatie is de onderzochte afdeling een belangrijk 
kernonderdeel geworden, met een eigen productietaakstelling. De 'klanten' van de 
afdeling zijn in de eerste plaats andere afdelingen van de bank (kantoren, verwerkin-
gen boekingen, overschrijvingen etc.) die gebruik maken van verwerkingsomgevin-
gen14, maar daarnaast worden ook diensten verleend aan externe relaties (electronic 
banking). Centrale functie van de afdeling is (binnen haar bevoegdheden) het voorko-
men en oplossen van alle knelpunten in de verschillende computersystemen met 
standaards en gebruikersgroepen via beschikbare documentatie (handboeken) en 
richtlijnen. Men verschaft automatiseringshulpmiddelen aan interne eindgebruikers en 
is verantwoordelijk voor de centrale, dagelijkse besturing van het bedrijfsnetwerk. 
Deze paragraaf is gebaseerd op de in het kader van het CEDEFOP-project geproduceerde uitgebreide, 
ongepubliceerde casebeschnjving. 
Hiermee wordt bedoeld een aantal verschillende computersystemen gericht op verschillende doeleinden 
Voorbeelden van verwerkingsomgevingen zijn. 'netwerkbestunng' en 'externe integratie-omgeving' 
(^aansluiting van externe relaties ten bate van electronic banking). 
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Waar men vroeger vooral omging met ponskaart-apparatuur, is de voornaamste functie 
van de afdeling nu het voorkomen en oplossen van knelpunten in de verschillende 
gestandaardiseerde computersystemen en het ondersteunen van gebruikersgroepen met 
behulp van de beschikbare documentatie, handboeken en richtlijnen. De afdeling voert 
het dagelijks beheer van de geautomatiseerde verwerking van per dag ruim 9000 batch 
jobs en 2,2 miljoen transacties van on-line database management systemen. Men werkt 
in ploegen-dienst, een in de bankwereld ongebruikelijk fenomeen. 
De huidige afdeling is het resultaat van een herschikking van taken en verantwoorde-
lijkheden van twee afdelingen, die respectievelijk gericht waren op het ondersteunen 
van automatisering en het uitvoeren/bewaken van geautomatiseerde transacties. De 
eerste afdeling bestond voor de reorganisatie vooral uit oudere medewerkers, met lage, 
vooral administratieve opleidingen. Er was nauwelijks kennis over het werken met 
computers. Men werkte vooral met ponskaarten. Naarmate de technologie en automati-
sering voortging en de kennisontwikkeling in de afdeling achterbleef werden taken 
rond probleemoplossen overgenomen door andere afdelingen, waarvan dat eigenlijk 
het werk niet was. Tegelijk nam het belang voor de bank toe. Het bedrijf is afhanke-
lijk van het computercentrum en er zijn enorme financiële belangen mee gemoeid. 
Waar het computercentrum vroeger als 'wereldje op zich' functioneerde is er nu 
aanzienlijk meer integratie binnen het geheel. Dit is onder andere een gevolg van het 
doorberekenen van de service en het toenemend aantal eindgebruikers. 
Door een herindeling van de afdelingen heeft men geprobeerd beter in te spelen op de 
eisen aan een goede en efficiënte service-verlening die vanuit de klanten (de bankaf-
delingen) werden gesteld. De verandering kreeg gestalte in de vorm van een specifiek 
vernieuwingsproject. Doelstellingen van het project waren ten eerste het bereiken van 
een duidelijke eenduidige verantwoordelijkheidstelling per service. Ten tweede ging 
het om het bereiken van een kwalitatieve verbetering van de taakinhoud van de 
afdeling. Ten derde moest de kwaliteit van de dienstverlening (services) op basis van 
de afgesproken AKO's (Automatiserings Kwaliteit Overeenkomsten) worden gewaar-
borgd. Het ging er, volgens het projectplan om de taakinhoud van medewerkers te 
verbeteren en te verrijken, tegen een achtergrond van zwaardere eisen aan dienstverle-
ning aan klanten, en tegelijk waar mogelijk kosten te besparen. De opdracht van het 
met dit doel opgerichte projectteam was het treffen van alle benodigde voorberei-
dingen om (onder een nieuwe naam) de afdeling tot ontwikkeling te brengen. Op het 
moment van het onderzoek was deze reorganisatie grotendeels afgesloten. Een groot 
deel van de informatie over leren en opleiden op de werkplek heeft feitelijk betrek-
king op dit veranderingsproces en de eerste evaluatie van de nieuwe situatie door 
medewerkers en management. 
Uitgangspunt van de herschikking was een combinatie van decentralisatie van 
verantwoordelijkheden en concentratie van taken. Gelijksoortige taken en werkzaam-
heden werden gebundeld tot service-eenheden. Voor de organisatie is de unit beschre-
ven, de uit te voeren taken zijn bepaald, verantwoordelijkheden en bevoegdheden 
gedefinieerd en de organisatiestructuur en een implementatieplan vastgesteld. De 
kwaliteitseisen zijn onder andere vastgelegd in Service Level Agreements, waarin 
afspraken zijn opgenomen met interne en externe klanten. De afdeling is zakelijker 
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geworden en er worden hogere eisen gesteld aan procesverloop en personeel. 
In dit kader vond ook herstructurering van het werk plaats. In de werkmethoden werd 
nagegaan waar standaardisatie kon plaatsvinden, bijvoorbeeld via het ontwikkelen van 
checklists. In zo'n checklist konden uniforme werkwijzen worden neergelegd voor 
probleemoplossing, probleemtoewijzing, probleemvastlegging, werkoverdracht bij 
shiftwisseling, controle op werkzaamheden e.d. Vervolgens zijn gegevens verzameld 
over de huidige taken, functies en personeelsaantallen voor een overzicht van de 
organisatie. Bij de voorbereiding van het project is een aantal activiteiten ondernomen 
gericht op zowel personeel als organisatie. Voor het personeel is per functie het 
takenpakket vastgesteld, de functies zijn geformeerd, de functie-eisen vastgesteld, een 
functieformatie-plan gevolgd door een personeelformatieplan, gemaakt en het oplei-
dingstraject bepaald. 
7.5.1 Kwalificatieveranderingen op de automatiseringsafdeling 
De reorganisatie van de afdeling heeft geleid tot hogere kwalificatie-eisen op het 
terrein van automatiseringskwalificaties. De afdeling lijkt in deze ontwikkeling meer 
op geautomatiseerde verwerkingseenheden in andere bedrijven en branches, dan op de 
rest van de bank15. 
De tendens van stijgende kwalificatie-eisen op de onderzochte afdeling is daarentegen 
rechtstreeks een gevolg van de toegenomen complexiteit van de apparatuur en 
programmatuur en de gestegen eisen aan efficiëntie en flexibiliteit (servicefunctie). De 
medewerkers hebben meer eigen verantwoordelijkheid over het proces gekregen. Men 
moet storingen zelf kunnen oplossen (waar men dat vroeger overliet aan een andere 
afdeling). Het bewaken van de productievoortgang staat centraal. "Er komt méér op je 
af, en je mag méér uitvoeren". Het kernprobleem van het werk van productie-analisten 
is verschoven in de richting van preventief werken: Hoe zijn de storingen te voorkó-
men. Waar eerder puur correctief gewerkt werd, gaat het er nu om zelf oplossingen te 
bedenken, waar mogelijk structurele oplossingen. De nieuwe organisatievorm biedt in 
vergelijking met voorheen meer perspectief voor een carrière, maar stelt ook hogere 
eisen. Ook voor de groepschefs is de verandering groot. Zoals het afdelingshoofd het 
(gechargeerd) zegt: "Vroeger hoefden ze alleen maar de telefoonnummers te weten, nu 
moeten ze het zelf kunnen oplossen". 
De taken die de afdeling uitvoert worden complexer en er is meer inzicht voor nodig. 
Enerzijds kunnen operators niet meer het hele traject vanaf de inbreng van de 
gegevens tot de output kan overzien, zoals vroeger het geval was. Het traject is in 
stukjes gehakt en er zijn specialismes ontstaan. Anderzijds heeft de nieuwe organisa-
tievorm mensen wel meer inzicht en overzicht gegeven in wat er gebeurt binnen de 
afdeling. Dat heeft te maken met het ruimere takenpakket, een hoger beheersingsni-
Het bankbedrijf wordt gekenmerkt door een reële stijging van het kwalificatieniveau, die tot uiting komt 
in een hoger niveau van gevraagde opleiding en vooral in de vraag naar een meer beroepsgerichte, bancaire 
opleiding in plaats van de traditionele algemene opleiding De banken zijn actief betrokken bij de 
ontwikkeling van bancaire specialisaties binnen de reguliere administratieve beroepsopleidingen (Tijdens, 
1989, Thyssen, 1996). 
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veau en toegenomen inzicht. 
De verdergaande automatisering betekent dat bepaalde taken van operators geautoma-
tiseerd worden en dus door een 'pakket' overgenomen worden, hetgeen een verhoging 
van het kennisniveau (bedieningsvaardigheden) teweegbrengt. De taken die de afdeling 
uitvoert worden complexer en er is meer inzicht voor nodig. "Simpel werken volgens 
standaardprocedures kan niet meer". Per probleem wordt nu geanalyseerd wat de 
oplossing kan zijn; de evaluatie van 'of het werkt' op deze manier kan kwantitatief 
zijn (door te meten; bijv. hebben zich minder problemen of van een 'minder erg' soort 
voorgedaan) of kwalitatief (zijn er minder klachten, hoe reageren klanten, kunnen we 
méér antwoord geven op vragen). 
Er wordt gewerkt in ploegendienst. Dat betekent dat de ploegen (shifts) het werk aan 
elkaar moeten overdragen. Bij de overdracht van de shift is er overleg gericht op de 
werkzaamheden. Tussen de shifts is er bijna per definitie sprake van communicatie-
problemen. Daarom is er een overlap tussen de shifts, wordt een shift-verslag 
bijgehouden en worden alle problemen die men tegenkomt geregistreerd. Verder is er 
werkoverleg, productieanalisten-overleg en vindt er meer dan vroeger overleg en 
samenwerking met andere afdelingen plaats. Daardoor wordt er ook meer nadruk 
gelegd op beheersing van de Nederlandse taal (voor alle medewerkers). 
De 'lifecycle' van informatiesystemen is maar enkele jaren. Kennis veroudert dus snel 
en toepassingskennis wordt minder. Dat betekent dat er goede communicatie nodig is, 
begeleiding in het veranderingsproces en op de hoogte houden van de veranderingen, 
omdat anders de 'veranderingstolerantie' ontbreekt. Door meer nadruk te leggen op 
het belang van de rol van de medewerkers is een grote betrokkenheid op de werkvloer 
gecreëerd. De servicemanager constateert dat de motivatie omhoog gegaan is en dat 
de wil naar professionalisering groot is. Men gaat er vanuit dat mensen heel goed 
weten wat goed voor het werk is en zelf de optimale werkmethode kunnen invullen. 
Voor de servicemanager betekent dit dat zijn taken van directief sturend naar reactief 
zijn verschoven. Dit heeft wel tot gevolg dat de manager méér dan vroeger moet 
zorgen op de hoogte te blijven van veranderingen: "De veranderingen in werkmethode 
voeren ze zelf uit, ik moet er af en toe voor waken dat ze die mij vertellen. " Rapporta-
ges, toetsingen en uitzonderlijke gevallen blijven de verantwoordelijkheid van de 
Service-manager. Diens taak is van 'bedenkend' 'meedenkend' geworden. De cultuur 
is tegelijk zakelijker en minder hiërarchisch geworden. 
Deze verschuivingen leiden tot een niveauverhoging binnen de afdeling, gekoppeld 
aan nieuwe functie-omschrijvingen. De niveauverhoging heeft vooral betrekking op de 
algemene kennis (bijvoorbeeld over database managementsystemen). Het beschikken 
over procesinzicht leidt op haar beurt tot verhoging van motivatie en 'leergierigheid': 
men is geneigd sneller zaken op te pakken of uit te zoeken. 
De vernieuwing van de productie-organisatie leidt tot een stijging van het vereiste 
kennisniveau. Het algemene opleidingsniveau van de onderzochte afdeling is gestegen 
van MAVO naar HAVO. Deze stijging zou deels beschreven kunnen worden als 
verdringing: men stelt HAVO als eis omdat men voldoende mensen kan krijgen op de 
arbeidsmarkt met dat niveau. Maar deels stelt men ook deze niveau-eis als indicatie 
Leren in kwalificerende organisaties: casestudies 287 
voor het abstractieniveau en 'het vermogen om veranderingen te kunnen meemaken en 
volgen'. 
Loopbanen in de automatiseringsafdeling 
Banken worden van oudsher gekenmerkt door een sterke interne arbeidsmarkt. Men 
kwam aan de onderkant het bedrijf binnen en stroomde vervolgens door. Bankkennis 
verwierf men in de praktijk. Zo is een belangrijk uitgangspunt in het personeelsbeleid 
van de onderzochte bank dat alle medewerkers onder de 40 jaar om de 3-5 jaar een 
andere functie krijgen. Op deze manier hoopt men doorstroming en flexibiliteit te 
garanderen en de organisatie veranderingsbereid te houden. Ook bij personeelsselectie 
wordt hier sterk op gelet. 
De automatiseringsafdeling viel hier, wegens de afwijkende aard van de functies en 
vereiste kwalificaties, tot de reorganisatie buiten. In de nieuwe situatie is dit principe 
wel ingevoerd in de afdeling. De afdeling werd tot begin van de tachtiger jaren geken-
merkt door relatief eenvoudige dead end jobs (ponswerk etc), waar mensen op het 
eind van hun loopbaan uit administratieve functies terecht kwamen. Met de stijgende 
eisen aan de afdeling in termen van serviceverlening is ook het personeelsbeleid op de 
afdeling sterk geïntensiveerd. 
Nadat de eisen voor de nieuwe functies waren vastgesteld zijn aan de hand van die 
functies in samenwerking met een psychologisch testbureau beoordelingscriteria 
ontwikkeld voor een potentieelbeoordeling. Het ging daarbij niet om het vaststellen 
van huidig niveau als wel om het maken van een inschatting van het functioneren in 
de toekomst. Daarvoor is een methodiek ontwikkeld, waarin een aantal categorieën 
werden opgenomen: intelligentie, analyserend vermogen (omdat daar een zwaarder 
beroep op gedaan zal worden), oplossend vermogen in het dagelijkse werk, creativi-
teit/anticiperend vermogen/flexibiliteit (oplossingsvermogen, kennis kunnen gebruiken 
in situaties die afwijken van routine-zaken) en communicatieve vaardigheden. Ook 
persoonlijkhcidsaspecten als leiding kunnen geven en een bijdrage kunnen leveren aan 
beleidsontwikkeling werden opgenomen. In totaal waren er 16 beoordelingscriteria. De 
beoordeling betekende dat er in relatie tot de nieuwe functie een verwachting werd 
uitgesproken: wel/niet of misschien. Het idee was dat iedereen de kans moest krijgen 
om het te proberen. Daarvoor werd wel een bepaalde tijdslijn afgesproken. Er zijn 
mensen die afgehaakt zijn of het geprobeerd hebben en het toch niet zagen zitten. 
Voor die mensen is overplaatsing geregeld naar een andere functie {"Dat kon toen nog 
gemakkelijker"). 
Er zijn loopbaanpaden uitgezet, waarbij mensen groeimogelijkheden binnen de 
afdeling en binnen de bank hebben. Het loopbaanpad vereist regelmatige scholing: aan 
de functies zijn opleidingseisen gekoppeld. Voor iemand die door wil groeien is het 
duidelijk wat er gevraagd wordt. Gevolgde scholing wordt dus beloond in een 
promotie naar een volgende functiestap. Bij een promotie van een stap van een 
functiegroep gelden eisen ten aanzien van algemene opleiding niet, bij meer dan een 
functiestap moeten ook AMBI-modules gehaald worden. Voor de zittende medewer-
kers werd i.s.m. een psychologisch testbureau een potentieel-beoordeling uitgevoerd en 
op grond daarvan loopbaanafspraken gemaakt. Vroeger waren er nauwelijks loopbaan-
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mogelijkheden, zowel omdat er weinig functies waren, als omdat de stappen tussen de 
functies groot waren. Nu bestaat er een duidelijk loopbaanbeleid gebaseerd op een 
functieformatieplan. 
7.5.2 Leren en opleiden in de automatiseringsafdeling 
Opleiden op de automatiseringsafdeling moet geplaatst worden binnen het opleidings-
beleid van de bank. Deze heeft een sterke scholingstraditie, met een grote nadruk op 
formeel en gecentraliseerd opleiden. Op concern-niveau heeft men een grote afdeling 
Opleidingen met ruim 160 medewerkers. Kenmerkend voor de werkwijze van de 
afdeling Opleidingen is de nadruk op cursussen en het 'schoolse model'. Men heeft 
eigen trainers in dienst met een opleidings/adviesfunctie. De afdeling heeft drie 
zwaartepunten: advies en coördinatie, ontwikkeling van opleidingen en uitvoering van 
opleidingen. Daarnaast worden externe bureaus ingeschakeld om meer specifieke 
cursussen te geven, bijvoorbeeld rond automatisering. De bank heeft in samenhang 
met de automatisering van de productie een groot aantal automatiseringsopleidingen 
voor al het bankpersoneel ontwikkeld. Het gaat daarbij vooral om algemene opleidin-
gen. Recentelijk begint men binnen de bank het belang te onderkennen van "leren 
nabij de werkplek". Hierbij speelt zowel een grotere efficiëntie een rol, die men hoopt 
te bereiken door het afschaffen van klassikaal onderwijs, als het onderzoeken van 
mogelijkheden om organisatorische problemen via leerprocessen op te lossen. Het 
belangrijkste probleem dat men tegenkomt is het structureren van opleiden on-the-job. 
Een ander probleem blijkt het feit dat het 'op cursus mogen' vaak ook een legitime-
rende functie heeft. Het management kiest graag voor een cursus om de accepta-
tiegraad van voorgestelde veranderingen te verhogen. Omgekeerd verwachten 
werknemers ook een 'echte' opleiding als ze iets nieuws moeten doen. 
Men vraagt een hoger opleidingsniveau als indicatie voor het abstractieniveau en 'het 
vermogen om veranderingen te kunnen meemaken en volgen'. Men hoopt dat 
medewerkers op dit niveau in staat zijn hun eigen leerprocessen vorm te geven en 
problemen op te lossen. Zowel vanuit het bedrijf als vanuit de medewerkers bezien is 
het noodzakelijk 'in beweging te blijven', omdat een functie over een jaar niet meer 
hoeft te bestaan. De voortdurende herplaatsing door de functieroulatie betekent dat er 
steeds geleerd kan worden. De verhoging van het niveau van de zittende werknemers 
heeft plaats gevonden via vaktechnische cursussen. Formeel heeft men geen havo, 
hoewel veel opleidingen als basis havo-niveau veronderstellen. 
Specifieke scholingsactiviteiten hebben niet alleen betrekking op automatisering, maar 
ook op kwaliteitsverbetering en versterking van klantgerichtheid. Dit wordt meestal 
uitgevoerd in de vorm van kleinschalige projecten. Inhoudelijk gaat het bij de scholing 
in toenemende mate om vaktechnische cursussen, af en toe sociale vaardigheidstrainin-
gen en in vergelijking met vroeger meer nadruk op klantgericht handelen. In het kader 
van de herstructurering van de afdeling hebben alle werknemers een spoedopleiding in 
op de afdeling gerichte praktijkkennis gekregen, teneinde alle werknemers een gelijk 
kennis- en vaardigheidsniveau te geven. Hierbij ging het vooral om automatiserings-
kennis in brede zin (besturingssystemen, bestandsbeheer, beveiliging, database 
management systemen, programmeertalen). De opleiding bedroeg in totaal 20 
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cursusdagen, waarbij veel ruimte gereserveerd werd voor praktijkoefening (casus-
oefeningen op de computer). Aan het einde van de opleiding werd bij wijze van toets 
een complexe casus behandeld, waarin alle facetten van het werk en het geleerde 
terugkwamen. Er waren, mede als gevolg van een recente fusie, grote verschillen 
tussen de werknemers van de afdeling in termen van kennis van automatisering. De 
opleiding vormde voor een deel van de deelnemers een opfriscursus ("een oefening 
voor het werk wat je al deed"), en voor de rest 'nieuwe stof. De mensen met een 
lager startniveau volgen na de basisopleiding nog verdere voor de functie benodigde 
opleiding. Daarbij gaat het om individuele, schriftelijke lespakketten. 
Leren op de werkplek op de automatiseringsafdeling 
Leren op de werkplek is duidelijk versterkt in de zin dat werknemers meer en bredere 
problemen oplossen, inclusief het zelf ontwikkelen van nieuwe werkmethoden en het 
aanpassen aan systeemveranderingen. Tegelijk is opvallend dat dit leren nauwelijks in 
verband gebracht wordt met competentie-ontwikkeling. Erkend en gestructureerd leren 
op de werkplek staat nog in de kinderschoenen. Hierbij speelt ongetwijfeld een rol dat 
de bank vanouds een sterke nadruk op het cursusmodel kent. Wel wordt er recent 
meer aandacht gegeven aan leren nabij de werkplek. Er zijn, naast een toenemende 
praktijkdimensie in de opleiding en het opzetten van trajecten op maat, ook andere 
elementen van leren van de organisatie zichtbaar. Zo wordt een grote rol gespeeld 
door functieroulatie, waarbij men op verschillende posities binnen de afdeling, maar 
ook binnen andere afdelingen van de bank werkt. De mogelijkheid van functieroulatie 
was in de praktijk gekoppeld aan het zich voordoen van reorganisaties. Daarnaast 
speelt de degelijke basis-opleiding een stimulerende rol voor actieve zelfleerprocessen 
in het omgaan met problemen in de productievoortgang. 
Andere leermomenten worden geleverd door het vernieuwingsproces zelf. Bij elke 
vernieuwingsoperatie wordt voorlichting gegeven. Ook zijn er handleidingen en 
instructies. Aansluitend bij de praktijkdimensie in de opleiding wordt geprobeerd ook 
de werkomgeving in te richten als Oefenomgeving'. Wel blijft de productie voorrang 
houden, waardoor externe factoren een sterke invloed kunnen hebben op de mogelijk-
heid om te leren. Zo is het feit dat het werk lastig te plannen is, omdat het sterk 
afhankelijk is van het aantal klanten en hun wensen, een belemmerende factor. Door 
een interne arbeidsverdeling probeert men wel de leerruimte te beschermen. Ook het 
feit dat men in ploegendienst werkt vormt een belemmering. Niet alleen is het zwaar, 
maar ook betekent het dat er een grote afstand kan liggen tussen de keren dat men 
met een zelfde probleem te maken krijgt. Het feit dat de werkzaamheden op vaste 
tijden gebeuren kan inhouden dat de mogelijkheid dat zich een vergelijkbare storing 
weer voordoet vier weken later ligt. Dat bemoeilijkt het accumuleren van ervaring. 
Uit de gesprekken met werknemers kwam naar voren dat het nieuwe belang van de 
afdeling, gecombineerd met het inzicht in de processen dat men gekregen had door de 
basiscursus, op zichzelf een duidelijke stimulans was om zelf verder te leren, proble-
men op te lossen en zaken uit te zoeken. 
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7.5.3 Evaluatie 
Het interessante aan deze case is ten eerste dat het gaat om een opwaardering van een 
enigszins binnen het bedrijf verwaarloosde en marginale afdeling, waar relatief oudere 
en laagopgeleide werknemers werken. Ten tweede gaat het om een bedrijf waar 
traditioneel leren op de werkplek nauwelijks een rol speelt, en ten tijde van het 
onderzoek pas aarzelend werd ontdekt. 
Het veranderingsproject heeft geleid een verhoging van het algehele basisniveau, een 
verbreding van taken, toename van zelfstandigheid en verantwoordelijkheid, toegeno-
men eisen aan inzicht en communicatieve vaardigheden. Het kernprobleem in het werk 
is sterk komen te liggen bij het oplossen en voorkomen van problemen, waarbij de 
werkmethoden kunnen worden aangepast, in antwoord op en combinatie met een 
toegenomen klantgerichtheid. 
De scholing van lager opgeleiden heeft bij de organisatieverandering hoge prioriteit 
gehad. Deze scholing was niet alleen gericht op het opheffen van tekorten aan 
vaktechnische kennis, maar ook op het leren werken en leren leren. Uit het gegeven 
dat werknemers 'doordat men er al iets van weet' gestimuleerd raken om zelf 
bepaalde zaken in hun werk na te zoeken blijkt in feite dat dit doel geslaagd is. 
Omdat in de automatisering een beperkte 'lifecycle' van informatiesystemen geldt 
moet er veel bijgeleerd worden. In de onderzochte afdeling is daar nu een goede basis 
voor gelegd. 
Een tweede gevolg van het project is dat de loopbaanperspectieven van medewerkers 
vergroot (en verhelderd) zijn. Voor wie wil en kan zijn er meer mogelijkheden dan 
voorheen, waarbij de werknemers aangegeven dat het makkelijker geworden is 
scholingswensen gerealiseerd te krijgen. Voor degenen die afhaken wordt getracht 
andere werkplekken te vinden, maar in tijden van krimp wordt dit moeilijker. 
Een ander effect op zowel medewerkers als de afdeling is een 'status-verhoging'. 
Door de toegenomen autonomie kan de afdeling als zelfstandige service binnen het 
netwerk functioneren. Ook de medewerkers ervaren het als motiverend dat men niet 
meer in een afhankelijke positie verkeert. Het heeft de betrokkenheid van medewer-
kers zeker verhoogt. 
Al geruime tijd werd binnen de bank aandacht besteed aan het kunnen omgaan met 
veranderingen. Het was zelfs een expliciete eis bij externe werving, ook het functie-
roulatiebeleid getuigt hiervan (tot 40 jaar). Binnen het project heeft dit gestalte 
gekregen in de potentieelbeoordelingen. Ook het feit dat een bepaalde functie over een 
jaar niet meer hoeft te bestaan maakt het kunnen omgaan met permanente veranderin-
gen (en leren) noodzakelijker. Als men extern zou werven is daarom havo de 
minimum eisen. 
Het streven naar kwaliteit en kwaliteitsafspraken komt niet alleen in het reguliere 
werk, maar ook in het opleidingsbeleid naar voren, door maatwerk en het streven 
opleidingseffecten zichtbaar en meetbaar te maken. Er komt meer aandacht voor leren 
op de werkplek. Dit vraagt om goede structurering en begeleiding en stelt dus eisen 
aan de chefs, maa ook zijn barrières voor het leren door de aard van het werk zelf: 
bijvoorbeeld door het feit dat het werk moeilijk planbaar is. De ploegendienst beperkt 
op zich al de kans dat men een bepaalde storing tegenkomt. Verder is de gelegenheid 
tot oefenen beperkt door de geringe uitwijkmogelijkheden (bijv. geen extra shift). 
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7.6 Conclusies: Op weg naar een kwalificerende organisatie 
De case-studies leveren concrete en zeer uiteenlopende voorbeelden van de feitelijke 
wisselwerking tussen technologische en organisatorische innovatie, leren op de 
werkplek, opleiden en de verwerving van bredere vakbekwaamheid. De case-bedrijven 
zijn geen ideaaltypische voorbeelden van een nieuw productie-concept of een lerende 
organisatie. Ze kunnen wel beschouwd worden als voorbeelden van kwalificerende 
organisaties. Dat wil niet zeggen dat het gaat om model-projecten. Eerder gaat het om 
bedrijven die met vallen en opstaan proberen zich aan te passen aan de eisen die 
vanuit de omgeving op hen afkomen. Dat zijn met name de technologische ontwikke-
ling (al speelt deze in de tweede case nauwelijks een rol) en de marktontwikkeling, 
die doorwerkt in een economische druk tot efficiency en effectiviteit enerzijds en een 
vraag om kwaliteit en productinnovatie anderzijds. In de derde case speelt daarnaast 
ook nog de druk van de moederorganisatie. In de cases staan twee thema's centraal: 
taakverrijking, functieverbreding en -diversificatie gecombineerd met een meer 
taakgroep gerichte werkwijze enerzijds, de toenemende aandacht voor kwaliteitszorg 
anderzijds. 
Als we de onderzochte bedrijven bekijken vanuit het perspectief van de in dit boek 
ontwikkelde concepten kan een aantal conclusies worden getrokken. 
Ondanks het feit dat het om zeer uiteenlopende bedrijven gaat, zijn er in de aanpak 
een aantal opvallende overeenkomsten. Ze vertonen duidelijk de karakteristieken van 
nieuwe productieconcepten. Met name de cases uit de procesindustrie lijken geïnspi-
reerd door een sociotechnische benadering. Het moederbedrijf van het tweede case-
bedrijf komt bijvoorbeeld als good practice met betrekking tot de invoering van 
taakgroepen voor in het onderzoek van Joosse e.a. (1990). Tegelijk blijkt uit het hier 
gepresenteerde onderzoek, en uit eerder onderzoek naar het opleiden van laagge-
schoolde werknemers in het concern (Onstenk e.a., 1993) dat de invoering van het 
taakgroepenconcept in feite pas het begin vormde van een ontwikkelingstraject in de 
richting van een kwalificerende organisatie. 
De organisatie van de arbeid in alle cases wordt gekenmerkt door principes als: 
groepsgewijze werkorganisatie; meer volledige functies (voorbereiding; uitvoering; 
controle); flexibele specialisatie; integratie van uitvoering, eenvoudig en kwaliteits-
controle in uitvoerende taken. Er wordt gekozen voor een team-concept. Er wordt een 
duidelijke functicstructuur en loopbaanpad ontwikkeld. Het productie-proces en de 
functies en taken worden geëxpliciteerd en vastgelegd. Hierbij speelt het streven naar 
kwaliteitsverbetering, vastgelegd in ISO-normering of service-afspraken, een belangrij-
ke rol. Aan de helder omschreven en in een structuur gebrachte functies wordt een 
duidelijk opleidingspad gekoppeld, waarin zowel formele scholing als leren en 
opleiden op de werkplek zijn opgenomen. In alle cases wordt gestreefd naar het 
versterken van het probleemoplossend vermogen op de werkvloer. 
Er is in alle cases een duidelijke ontwikkeling in de richting van verbreding van nage-
streefde vakbekwaamheid. Daarbij komen met name vaktechnische, methodische, 
sociaal-communicatieve en organisatorische en leercompetenties expliciet aan de orde. 
292 Lerend leren werken 
Er wordt gestreefd naar multi-functionele en 'multi-skilled' werknemers, op verschil-
lende niveaus. Werknemers moeten communicatieve, plannende en organisatorische 
vaardigheden ontwikkelen en dragen meer verantwoordelijkheid voor hun eigen, com-
plexer geworden werk. Tevens wordt van hen een positieve houding verwacht 
tegenover verandering en de bereidheid zelf op en rond de werkplek te blijven 
leren16. Naast vak- en processpecifieke doelen wordt ook grote waarde gehecht aan 
de verwerving van arbeidsplaats-gerichte sociaal-communicatie, organisatorische, 
plannende kennis en vaardigheden. In de penicilline-fabriek wordt hierbij ook nieuw 
procesinzicht en procesoptimalisering nagestreefd. In de kit-fabriek speelt kwaliteits-
zorg en -bewaking een belangrijke rol. Er wordt aandacht gegeven aan basisvaardighe-
den, verhoging van het algemene opleidingsniveau en het verwerven van leervaardig-
heden als voorwaarde voor leren en ontwikkelen op de werkplek. 
In de case-bedrijven wordt een ingrijpende herstructurering van de arbeid gekoppeld 
aan het ontwikkelen van een geïntegreerd opleidings- of beter competentie-ontwikke-
lingsbeleid. Dat wordt gekarakteriseerd door aandacht voor de wisselwerking tussen 
opleiden en leren op de werkplek. Deze gegevens bevestigen de indruk die ook uit 
ander onderzoek naar voren komt (Méhaut en Delcourt, 1993; Onstenk, 1993; 1995; 
Warmerdam en Van den Berg, 1992) dat in veel bedrijven de opleidingsinspanning 
toeneemt en dat daarbij en daarnaast wordt gezocht naar manieren om leren op de 
werkplek en in de taakuitvoering zelf (via taakroulatie) te versterken. Scholing en 
leren op de werkplek wordt niet gezien als eenmalige inspanning, maar als een 
structurele component van het bedrijfsbeleid en van de vernieuwde organisatie van de 
arbeid, zowel vanwege wervingsproblemen, als vanwege de verwachte continuïteit van 
verandering. Het scholingsbeleid van bedrijven beperkt zich niet tot het opheffen van 
tekortkomingen in de kwalificaties van medewerkers, maar is steeds meer gericht op 
het voorbereiden op continue veranderingen in de organisatie en daaraan gekoppelde 
continue leerprocessen. 
Opleidingsondersteunende activiteiten en hulpmiddelen worden geïntegreerd in de 
dagelijkse werkpraktijk. Men streeft naar opleidingsmateriaal (lesstof, voorbeelden, 
praktijkopdrachten, etc.) dat nauw bij de werkplek aansluit (vgl. Kruijd, 1991; Mulder 
en De Grave, 1996). De organisatorische ingrepen in de werksituatie maken het 
mogelijk ook het instrument opleiding meer strategisch in te zetten, terwijl de 
voorwaarden voor transfer van het in de opleiding geleerde naar toepassen in het werk 
sterk worden bevorderd. Er wordt aandacht besteed aan de wisselwerking tussen 
opleiden en individuele en collectieve leerprocessen op de werkplek zelf. De opleiding 
moet werknemers niet alleen voorbereiden op nieuwe taken, maar ook op leren op de 
werkplek als continu proces. 
De bedrijven richten zich op beïnvloeding van alle dimensies van het leerpotentieel. 
Men probeert leervermogen te verhogen door te streven naar een hoger opleidings-
In de praktijk betekent dit dat een deel van de 'oude' werknemers met de innovatie meegroeit en een 
ander deel verdwijnt. 
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niveau en door het ontwikkelen van actieve leervormen, zoals vragen stellen of 
opdrachten uitvoeren over de eigen werksituatie. De leerbereidheid wordt bevorderd 
door het belonen van leerprocessen, het stimuleren van vragen stellen, het inschakelen 
van de lijnmanagers bij het opleiden en het hen kwalificeren voor begeleiding, 
feedback en het beantwoorden van vragen. 
De sociale dimensie (gesitueerd leren) wordt versterkt door het accentueren van een 
opleidersrol voor chefs en het bevorderen van wederzijdse leerprocessen tussen 
collega's, waarbij men het zelf geleerde weer uitlegt aan een nieuweling. Ook het 
leeraanbod in het werk zelf wordt vergroot, met name door het centraal stellen van de 
taakgroep als leeromgeving. Naast de coachende en opleidende rol van de chef speelt 
vooral functie-roulatie in combinatie met collegiale begeleiding en uitleg als leerme-
thoden een belangrijke rol. Men streeft naar uitbreiding van leermomenten in de 
onderlinge communicatie tussen medewerkers (chefs en collega's). Dit vereist een 
andere taakomschrijving en opleiding van (lager) management. In de onderzochte 
bedrijven neemt de direct controlerende taak van de chef af, omdat een deel van de 
verantwoordelijkheid en planning naar de taakgroep en de werknemers zelf gaat. De 
groepsmanager is verantwoordelijk voor de randvoorwaarden en globale organisatie, 
binnen de door het bedrijf gestelde grenzen en doelen. Daarmee nemen de coördine-
rende, motiverende, stimulerende en opleidende taken van de leidinggevende toe. De 
mate waarin op een bepaalde afdeling scholing en leren van de grond komt hangt 
sterk af van de aanwezigheid van een stimulerende chef. De manager kan nog sterker 
betrokken zijn bij opleidingen als hij zelf als opleider optreedt. Een dergelijke 
rolverschuiving stelt op haar beurt weer eisen aan de interne organisatie van het 
bedrijf. Chefs kunnen in double bind-situaties terecht komen, omdat ze ook verant-
woordelijk zijn naar het bedrijf toe voor de voortgang van de productie. Opleiden via 
roulatie wordt bedreigd als de roulatie stagneert wegens een tekort aan personeel. Dit 
versterkt de noodzaak van integratie van het competentie-beleid in het ondernemings-
beleid. Chefs zijn vaak niet geselecteerd en ook niet opgeleid voor een coachende rol 
(Thijssen, 1997). In beide cases uit de proces-industrie wordt dan ook veel aandacht 
besteed aan het betrekken van de chefs bij het proces en aan ondersteunende scholing. 
Als gekeken wordt naar de kwaliteit van leren en werken kan geconstateerd worden 
dat met name reproducerend leren in omvang toeneemt: men moet leren werken met 
nieuwe apparatuur en programmatuur en volgt daarvoor cursussen of leert in de 
praktijk. Op deze basis komt er vervolgens ook toenemend ruimte voor verbeterend 
handelen respectievelijk onderzoekend leren. Dit is gekoppeld aan de mate waarin 
problemen in het procesverloop op de werkvloer moeten en kunnen worden opgelost. 
Met name rond het thema kwaliteitszorg ontstaan ook mogelijkheden voor proces-
optimalisering en onderzoekend leren. In die zin wordt leren en (intem) opleiden in 
toenemende mate een continu proces, waarbij een combinatie en wisselwerking van 
het volgen van cursussen (zoveel mogelijk toegesneden op de werkplek) en leren op 
de werkplek centraal staat. 
Expansief leren en vernieuwend handelen komt slechts in zeer beperkte mate voor. In 
de penicilline-fabriek is dit vooral gekoppeld aan het in gebruik nemen van een 
nieuwe fabriek. Vanuit het bedrijf wordt hier vooral een opleidingsprobleem geconsta-
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teerd. Werknemers leggen de nadruk op de mogelijkheid te leren door storingen op te 
lossen en daarmee inzichten te verwerven. In de kitfabriek kwam dit aspect in 
bescheiden mate aan de orde tijdens de voorbereiding en implementatie van de ISO-
normering. In de automatiseringsafdeling konden uitvoerende werknemers zelf 
vernieuwingen in werkmethoden bedenken en toepassen. 
In een aantal opzichten kunnen de case-bedrijven beschouwd worden als good 
practices. Men probeert een integraal beleid te ontwikkelen, waarbij het gehele 
personeel betrokken is. Desalniettemin moet geconstateerd worden dat dit doel niet 
altijd haalbaar blijkt. In twee cases (kitfabriek, bank) zijn tijdens het veranderingspro-
ces mensen buiten de boot gevallen. Hierbij speelde met name de toegenomen 
competentie-eisen en de eis tot het volgen van scholing een belangrijke rol. In een 
aantal gevallen bleek de omschakeling van een tamelijk rustige, laag complexe situatie 
naar een meer dynamische, veeleisende functie te groot. De geïnterviewde werknemers 
echter waren over het algemeen zeer positief over de verandering en de toegenomen 
mogelijkheden en verantwoordelijkheden. 
Ook valt op dat het leren en opleiden in een zekere spanningsverhouding staat tot de 
economische en productierealiteit. In de bank komen leermogelijkheden niet altijd uit 
de verf als gevolg van productiedruk. In de kitfabriek doorkruist daarnaast een 
bezuinigingsronde en personeelsstop de mogelijkheden voor roulatie en doorstroming 
in de functiestructuur. 
Dit neemt niet weg dat de in dit hoofdstuk en elders in de literatuur geanalyseerde 
cases laten zien dat leren op de werkplek in kwalificerende organisaties een krachtig 
instrument kan zijn om - binnen de door het productieproces gestelde grenzen qua 
breedte en niveau - de gewenste ontwikkeling van competenties te realiseren. 
8 Leren in de stage 
8.1 Inleiding 
Brede vakbekwaamheid en het leren omgaan met kernproblemen zijn niet alleen van 
belang bij leren op de werkplek tijdens de loopbaan, maar ook als doelen voor een 
beroepsopleiding. Zoals in hoofdstuk 1 reeds aangegeven wordt daarbij met name veel 
verwacht van de praktijkcomponent. De meeste vormen van beroepsopleiding kennen 
onderdelen die niet klassikaal, maar in praktijksituaties of praktijkvervangende 
voorzieningen worden gegeven. Het kan daarbij gaan om vormen van leren in de 
concrete beroepspraktijk op de werkplek, zoals een stage of de praktijkcomponent in 
het leerlingwezen. In het eerste geval gaat het om een relatief bescheiden, in het 
tweede geval om een omvangrijk deel van de opleiding. Ook kan het gaan om vormen 
van praktijkoefening in een praktijk- en practicumlokaal, leerwerkplaats of oefenhoek 
en van praktijksimulatie in bijvoorbeeld een oefenfirma of proces-simulator). Dit 
hoofdstuk is gewijd aan de stage, meer specifiek aan de beroepsopleidende stage in 
het MBO. Aan de hand van resultaten van empirisch onderzoek naar leerprocessen in 
stages (Onstenk, Moerkamp, Voncken en Van den Dool, 1990)1 wordt nader ingegaan 
op de vraag hoe leren in de praktijkcomponent in de beroepsopleiding verloopt en hoe 
het bijdraagt aan de ontwikkeling van beroepscompetenties en het verwerven van 
brede vakbekwaamheid. 
Daarmee word tegelijk een nieuw element geïntroduceerd. Waar in het empirische 
materiaal tot nu toe vooral de nadruk is gelegd op een beschrijving van de voorwaar-
den waaronder (beter) geleerd kan worden in een arbeidssituatie, wordt er in dit 
hoofdstuk 'ingezoomd' op leeractiviteiten, het verloop van leerprocessen en bereikte 
leereffecten zelf. Aan de hand van door lerenden zelf uitgebreid verwoordde leererva-
ringen wordt een blik geworpen in de 'black box' van het leren als proces. 
Het stage-onderzoek is uitgevoerd in 1990 en vormde een belangrijk startpunt voor de in dit boek 
ontvouwde analyses In dit hoofdstuk wordt m de eerste plaats verslag gedaan van het onderzoek Er is geen 
heranalyse vanuit latere inzichten uitgevoerd Daarom wordt in grote lijnen de ordening en terminologie uit 
het oorspronkelijke onderzoek gehanteerd Hoewel er grole overeenkomsten zijn in benadering en accenten, 
is in dit boek zowel wat betreft leereffecten als leerprocessen deels een andere terminologie en indeling 
ontwikkeld Wat betreft leereffecten wordt in de tekst de relatie met de in dit boek ontwikkelde compelen-
tie-indeling geëxpliciteerd Wat betreft leerprocessen is een meer ingrijpende herformulering gekozen 
Aangezien het analyseschema in feite betrekking heeft op wat stagiairs doen in de leer-werksituatie is - in 
aansluiting bij de eerder gehanteerde terminologie - gekozen voor de term 'leeractiviteiten' Stnkt genomen 
zou nog onderscheid gemaakt kunnen worden naar leeroperaties, leerhandelingen en leeractiviteiten (zie 
hoofdstuk 4), al naar gelang het gaat om expliciete op leren gerichte activiteiten, of om in het arbeidshande-
len geïntegreerde leerhandelingen of impliciet leren Zowel omwille van de leesbaarheid, als vanwege het 
feit dat het om een vloeiend onderscheid gaat, dat in de oorspronkelijk analyse met duidelijk is gemaakt, 
wordt hier alleen de term leeractiviteiten gebruikt In de onderscheiden leeractiviteiten is een vergelijkbare 
gradatie overigens wel waar te nemen 
296 Lerend leren werken 
De stageplaats komt hier aan de orde als een werkplek waar geleerd wordt. De nadruk 
op de stage als vorm van leren op de werkplek en op de stageplaats als (aangepaste) 
arbeidsplaats, alsmede het centraal stellen van de oriëntatie van het leren op de 
(latere) beroepsuitoefening, betekent een accentverschil met en aanvulling op ander in 
Nederland verricht stage-onderzoek. Dit concentreert zich vooral op beschikbaarheid 
van stageplaatsen en motieven van stageplaatsbieders (Van Puffelen e.a., 1985; 
Hövels, 1985; Moerkamp e.a., 1993) en op evaluatie van leren in de praktijk vanuit de 
inkadering in de (schoolse) beroepsopleiding (Meijer en Lucassen, 1985; De Vries, 
1988; Nieuwenhuis 1985, 1987, 19912; Van Bolhuis-Poortvliet en Snoek, 1996). Dit 
hoofdstuk richt zich op de leerprocessen en leeractiviteiten in praktijksituaties zelf. De 
inkadering door de school is als randvoorwaarde - en voorzover door stagiairs 
waargenomen - in de analyse opgenomen3. 
Dit wil uiteraard niet zeggen dat het bij een stage gaat om een 'gewone' arbeidsplek 
of een gewone vorm van training on the job (De Vries, 1988). Leren en opleiden op 
de reguliere werkplek en praktijkleren in de beroepsopleiding vertonen zowel overeen-
komsten als verschillen. Het belangrijkste verschil betreft de pedagogische doelstelling 
en daarop gerichte leeractiviteiten en begeleiding. Daarbij verschilt de stage enerzijds 
sterker van een gewone arbeidssituatie dan de praktijkcomponent leerlingwezen: het 
gaat om een beperkte tot zeer beperkte tijd, waarbij er in principe geen perspectief is 
dat de stagiair blijft werken bij het stagebedrijf. Bij het leerlingwezen is dat perspec-
tief vaak wel aanwezig, al nemen alternatieve vormen snel toe (Frietman en Hövels, 
1994)4. Bovendien loopt een MBO-stagiair vaak stage in een andere functie dan waar 
hij voor wordt opgeleid. Een stagiair is in principe boventallig, en besteedt vaak een 
deel van zijn tijd aan opdrachten voor school. Anderzijds maakt het weinig expliciete 
karakter van de sturing van het leren in de stage deze beter vergelijkbaar met de 
condities voor leren en opleiden op de werkplek in de in dit boek bedoelde zin. De 
Voor De Vries en Nieuwenhuis is de constatering dat de stage in de eerste plaats een vorm van training-
on-the-job (De Vnes) of een begeleide initiatiefase ш het arbeidsbestel (Nieuwenhuis) is, een conclusie die 
zij achteraf trekken over hun eerder verzamelde data Het betren een herziening van de oorspronkelijke 
verwachting en mkadenng van de stage als door de school georganiseerde en te beïnvloeden leerpenode In 
de opeenvolgende studies van Nieuwenhuis is een verschuiving te zien van de evaluatie van de stage vanuit 
de school naar een meer op zich zelf staande analyse van de leermogelijkheden in de praktijkcomponent 
(vgl Nieuwenhuis 1985, 1987 met Nieuwenhuis 1991) Htj heeft daarbij de nodige scepsis met betrekking 
tot de stage, die hij beschouwt als weinig efficiente leerplaats, waar leren slechts incidenteel zou plaatsvin-
den omdat leerlingen en begeleiders de stage niet zouden zien als leerpenode, maar als initiatie en 'begeleid 
inwerken' Hij benadrukt vooral de noodzaak voor een juiste opeenvolging van leerplaatsen en verschillende 
vormen van de praktijkcomponent als schoolklas, praktijklokaal, simulatie en beroepspraktijk (Nieuwenhuis, 
1991), waarbij de stage vooral als overgang naar de arbeidsmarkt wordt beschouwd 
Vanuit dit perspectief kan vervolgens wel degelijk gekeken worden naar mogelijkheden de inbedding 
van de stage in de opleiding te verbeteren Zo kan de stage beter voorbereid worden door bij het theone-
onderwijs in inhoud en vormgeving aan te sluiten bij de beroepspraktijk (Onstenk, Moerkamp en Voncken, 
1992, Onstenk, 1995) 
4 
Naast gemeenschappelijke opleidingsactiviteiten (GOA), waarbij men (een deel van) zijn opleiding 
ontvangt in een praktijkwerkplaats en een deel bij een bednjf, neemt ook een vorm van stage, waarbij men 
wel de hele opleiding in het bednjf doorbrengt, maar zonder arbeidsovereenkomst of baangarantie, in een 
aantal sectoren snel toe 
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sturing bij het leerlingwezen wordt meestal gevormd door het takenboek, waarbij 
taken uitgevoerd moeten worden die in het bedrijf daadwerkelijk worden gedaan, en 
waarbij een combinatie van produktie en leren mogelijk is. De oriëntatie op het 
examen, de aanwezigheid van een begeleider en een externe controle door de 
consulent leveren verdere mogelijkheden voor sturing5. De door de school gestelde 
stagedoelen zijn vaak erg algemeen6, en slecht bekend bij het bedrijf. De feitelijke 
mogelijkheden om iets te leren hangen dan sterk af van de mate waarin de stagiair er 
in slaagt te participeren in de beroepspraktijkgemeenschap die hij aantreft en van de 
bereidheid van het bedrijf de stagiair daarin toe te laten. Moerkamp e.a. (1993) 
hebben de structurering en begeleiding van stages in elf beroepsnchtingen in kaart 
gebracht. Overheersend bleek daarbij de strategie die door de onderzoekers werd 
samengevat als het 'al doende laten leren': stagiairs doen hetzelfde werk als andere 
werknemers en leren al doende onder begeleiding van een ervaren collega7. 
8.2 Onderzoeksopzet 'Leerprocessen in stages' 
Dit hoofdstuk is grotendeels gebaseerd op eerder gerapporteerd onderzoek naar 
leereffecten van en leerprocessen in stages (Onstenk, Moerkamp, Voncken en Van den 
Dool, 1990). Het onderzoek was ten eerste gericht op conceptuele ontwikkeling met 
betrekking tot identificatie en verloop van leerprocessen en leeractiviteiten in stages en 
ten tweede op instrumentconstructie: hoe kunnen dergelijke leerprocessen onder-
zoekbaar gemaakt worden. Hoe kan vastgesteld worden dat ze hebben plaatsgevonden. 
Hier wordt de onderzoeksopzet beschreven en kort ingegaan op de instrumenten die in 
het onderzoek zijn ontwikkeld. In het kader van het onderzoek is een uitvoerige litera-
tuurstudie verricht naar alle aspecten rond leeractiviteiten en het verloop van leerpro-
cessen in stages. Deze studie heeft een eerste versie van een model opgeleverd waann 
leerprocessen en leereffecten, alsmede beïnvloedende variabelen als de kenmerken van 
de stageplaats, de school en de stagiair zijn opgenomen. In het onderzoek stonden 
leerprocessen en leereffecten centraal alsmede de bijdrage die de stage kan leveren 
aan competentie-ontwikkeling en voorbereiding op de latere beroepspraktijk. Als 
beïnvloedende factoren is vooral aandacht besteed aan de kenmerken van de stage-
plaats. Op basis van de empirische onderbouwing en uitwerking kon het model 
worden bijgesteld en verder worden ingevuld (zie 8.6). 
In de praktijk grote zijn er grote verschillen in de kwaliteit van leerplaatsen en de feitelijk gegeven 
sturing Er zijn grote verschillen tussen landelijk organen wat betreft de kwaliteitsbewaking van leerplaat-
sen Veel begeleiders gaan feitelijk niet veel verder dan het assisteren bij het feitelijke werk, zonder veel 
didactische extra's (Moerkamp e a, 1993) 
Hier is onder invloed van de dualisenngsdiscussie en de nieuwe kwalificatiestructuur waann een 
expliciete plaats is ingeruimd voor beroepspraktijkvorming wel verandering ingekomen (zie 8 3 1) 
De andere strategie, die door de onderzoekers wordt omschreven als 'gestructureerde stage' komt veel 
minder vaak voor In dit geval worden stageopdrachten als leidraad genomen bij de invulling van de stage, 
wordt vooraf een werkplan gemaakt en wordt er in overleg tussen begeleider en stagiair gezocht naar 
leerzame taken (Moerkamp e a., 1993) 
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Dataverzameling en analyse 
In het onderzoek is gedetailleerd informatie verzameld over de stages van 35 stagiairs 
uit drie MBO-richtingen (MTS-Werktuigbouwkunde; MEAO-Commercieel; MDGO-
CCD). Per stagiair zijn aan de hand van halfgestructureerde vragenlijsten drie uitge-
breide gesprekken (duur 1 tot 2,5 uur) gevoerd respectievelijk voor, tijdens en na hun 
stage. Het bleek mogelijk door een zowel gedetailleerde als meerdimensionale 
bevraging rijke verhalen van de stagiair(e)s 'los te krijgen'. Met name vragen naar 
belangrijke gebeurtenissen, concrete handelingen, gedetailleerde werk- en stage-
plaatsbeschrijving en opvallende leerervaringen leverden veel informatie op. Door de 
nadruk te leggen op feitelijke gebeurtenissen en gedragingen van de stagiair is ge-
streefd naar een zo groot mogelijke validiteit. Daarnaast is per stage onafhankelijk 
informatie verzameld over het inhoud, de kwaliteit en verloop van de stage door 
middel van een bezoek aan de stageplaats en gesprekken (duur 1 tot 2 uur) met de 
begeleider op de stageplaats en de stagedocent van de school. 
Er is een specifiek beschrijvingsschema (Schema 8.1) ontwikkeld met aandachtspunten 
om de kwaliteit van stageplaatsen te beschrijven. Het schema lag ook ten grondslag 
aan de voor het onderzoek ontwikkelde instrumenten. De eerste vier punten (inhoud, 
kwalificatie-eisen, werkomgeving, organisatie) kunnen samengevat worden als de 
kenmerken van de stage als een arbeidsplaats waar geleerd kan worden. De laatste 
twee leggen de nadruk op het specifieke leerkarakter van de praktijkplaats. Deze 
aspecten zijn in de gesprekken over de stages met zowel de stagiaires als de docenten 
en begeleiders aan de orde geweest. 
De gesprekken met de stagiairs zijn uitvoerig geprotocolleerd. De protocollen zijn 
vervolgens geanalyseerd op het voorkomen van leereffecten en leeractiviteiten. Op 
basis van de bestudeerde literatuur en enkele proefanalyses van protocollen van 
gesprekken met stagiairs is een analyseschema ontwikkeld van leerprocessen en 
leereffecten. Vervolgens is de betekenis van de onderscheiden leereffecten en leerpro-
cessen gepreciseerd door middel van de analyse van de geprotocolleerde gesprekken 
met stagiairs. De protocollen zijn daartoe opgedeeld in tekstfragmenten, waarbij een 
tekstfragment betrekking had op een gebeurtenis of leerervaring. Vervolgens zijn aan 
de fragmenten door steeds twee beoordelaars 'labels' uit het analyseschema toege-
kend8. Per fragment konden meerdere labels worden toegekend. Van het aldus 
gescoorde tekstmateriaal is de frequentie en de interbeoordelaarbetrouwbaarheid per 
'label' (leereffect en leerproces) berekend. Hierbij kwamen een aantal problemen aan 
het licht met betrekking tot de oorspronkelijke indeling en omschrijving'. 
Hiervoor is gebruik gemaakt van een speciaal ontwikkeld computerprogramma. 
g 
Een belangrijk knelpunt waren de verschillen in de frequenties waarmee bepaalde labels gescoord zijn 
door de verschillende beoordelaars. Ook was er een algemeen verschil in het toekenningsenthousiasme 
tussen de beoordelaars: de ene beoordelaar blijkt over het algemeen 'meer' effecten en processen te zien 
dan de andere. Dit verschil betekent dat het nogal wat uitmaakt of de beoordeling wordt uitgevoerd door de 
ene ('enthousiaste') of de andere (meer kritische) beoordelaar. Dergelijke frequentieverschillen leiden tot 
een lagere maximaal haalbare betrouwbaarheid. 
Leren in de stage 299 
Schema 8.1 Beschrijving stageplaats 
Taakinhoud soort werk, volledige taak, afwisseling en variatie, .niveau, beslissingsmogelijkheden en 
handelingsspeelruimte) 
Kwalificatie-еічеп verwachtingen ten aanzien van beroepskwalificaties, kennis, zelfstandigheid en verant­
woordelijkheid, motivatie en houding 
Werkomgeving, samenwerking, omgang met collega's en chef, stijl van leidinggeven, sfeer op het werk 
('taal van de werkvloer') Verschillen tussen afdelingen 
Organisatie kenmerken van het produktieproces/basisproces, de organisatie (taakverdeling, relaties 
verschillende afdelingen), de beslissingsstructuur, het personeelsbeleid, belangentegen­
stellingen 
Positie als stagiair 'echt werk' of alleen meelopen Ruimte voor uitvoeren verslagen en opdrachten Stimule­
rende leeromgeving (zelfstandig werken, experimenteerruimte, fouten mogen maken, hulp 
en advies kunnen vragen, stimulerend 'voorbeeld' aanwezig Eigen initiatieven van stagi­
air) 
Begeleiding op de introductiegesprek, kennismaking, planning, begeleiding bij werkzaamheden, 
stageplaats voortgangsgesprekken, begeleiding bij het uitvoeren van stage-opdrachten en verslagen, 
eindgesprek, beoordeling 
(Bron Onstenk, e a , 1990) 
Tabel 8.1 geeft een overzicht van de betrouwbaarheid per beoordelaarskoppel per 
schooltype plus de frequenties waann de labels gescoord zijn10. 
De interbeoordelaarbetrouwbaarheid is berekend door met behulp van Cronbach's α Deze maat, 
gebaseerd op de correlatiematnx, wordt meestal gebruikt om de samenhang tussen antwoorden op 
schaahtems te meten In dit geval worden de overeenkomsten tussen beoordelaars met betrekking tot een 
specifiek item gemeten Achteraf gezien kan dit als een onconventioneel gebruik van deze maat worden 
gezien Een ander ernstiger probleem is het dichotome karakter van de vanabelen (wel/met gescoord), 
terwijl Cronbach's α eigenlijk ïnterval-mveau vraagt De maat geeft een indicatie van de overeenstemming 
tussen de beoordelaars, maar wordt beïnvloed door structurele verschillen in toekenningsfrequentie In 
principe corrigeert α voor dit soort verschillen Maar dit gaat niet op voor dichotome vanabelen Zelfs als 
alle toekenningen van de minst toekennende beoordelaar gedeeld worden door de andere beoordelaar, dan 
nog is de maximale α lager dan 1, bij grote verschillen zelfs veel lager Bij grote frequentieverschillen 
wordt de ïnterbeoordelaarbetrouwbaarheid dus te laag geschat Ondertussen zijn meer geavanceerde 
methodes ontwikkeld om dergelijke problemen te ondervangen Deze waren echter ten tijde van het 
onderzoek niet beschikbaar Het was ook niet mogelijk de analyse over te doen Naar verwachting zal een 
andere analysemethode echter niet tot fundamenteel andere uitkomsten leiden Om enig zicht te knjgen op 
de invloed van dit verschil op de betrouwbaarheid is een globale toets uitgevoerd per beoordelaarskoppel 
per sector De ïnterbeoordelaarbetrouwbaarheid is berekend per protocol/beoordelaarskoppel en per 
beoordelaarskoppel/schooltype De nadruk in de verdere analyse heeft gelegen op het verhogen van de 
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Tabel 8.1 Interbeoordelaarbetrouwbaarheid en frequenties 
Opleiding MTS (n=417) MDGO (n=218) MEAO (n=230) 
% per beoordelaar 1 2 1 2 3 1 2 
Betrouwbaarheid 1/2 1/3 2/3 1/2 
Domein van leereffecten 
Arbeid 
Beroep 
Bednjfsspecifiek 
Toekomst Eigen 
Persoon Eigen 
Beroepscompetentie 
Ontwik Leervermogen 
Opleid ./school/stage 
Type leereffecten 
Praktische vaardigh 
Kennis 
Sociale vaardigheden 
Inzicht 
Combinatie/organisatie 
Toepassingskennis 
17 
3 
22 
6 
3 
52 
18 
10 
17 
34 
13 
7 
10 
2 
Metacognitieve leerprocessen 
Reflectie 
Analyse 
Planning 
46 
3 
2 
Regulatieve leerprocessen 
Feitelijke Uitvoering 
Oefening 
Experimenteren 
Napraten 
Feedback 
Controle 
Advies vragen/knjgen 
Voorbeeld volgen 
Aanpassen/socialisatie 
Waarneming 
Eyeopener 
Informatie verzamelen 
Planning 
55 
3 
11 
4 
11 
7 
19 
7 
26 
36 
11 
13 
4 
33 
12 
41 
6 
15 
57 
22 
9 
18 
22 
25 
45 
11 
13 
23 
15 
1 
48 
10 
11 
7 
21 
5 
20 
4 
32 
36 
15 
15 
21 
61 
31 
55 
82 
43 
72 
50 
56 
50 
32 
71 
15 
49 
23 
16 
12 
-02 
9 
1 
17 
6 
1 
66 
11 
13 
36 
20 
14 
11 
4 
--
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Interne sturing 
Exercise 
Initiatief/nieuwsgierig 
Vergelijking 
Gestelde Leerdoelen 
Externe sturing 
Dagelijkse gang zaken 
Hulp/uilleg 
Voorbeeld geven 
Gebeurtenissen 
Begeleiding/Comment 
Opdracht/verslag 
Stagedocent 
12 
53 
31 
2 
30 
16 
7 
17 
15 
4 
1 
Transformatieve leerprocessen 
Personaliseren 
Omslag 
Herkenning 
Instrumentaliseren 
Routiniseren 
Automatiseren 
Transfer 
46 
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5 
6 
1 
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48 
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Bron (Onstenkea, 1990) 
Op basis van deze analyse is onderscheid gemaakt tussen duidelijke en minder 
duidelijke labels". De dimensies leerdomeinen, regulatieve processen en externe 
sturing zijn blijkbaar redelijk duidelijk. 'Integratieve' leereffecten, interne sturing en 
transformatieve leerprocessen zijn aanzienlijk minder betrouwbare labels. Blijkbaar 
doen zich hier meer interpretatieproblemen voor. Ook zijn er grotere frequentiever­
schillen. 
Daarnaast is een inhoudelijke analyse uitgevoerd van de verschillende labels/catego-
rieen. Voor alle labels zijn 10/15 voorbeeldfragmenten geanalyseerd (zie hiervoor 
Onstenk e.a., 1990, blz. 93 - 191). Daarbij is de meeste aandacht gegaan naar de 
labels met een lage betrouwbaarheid. Een aantal labels is geherformuleerd, sommige 
zijn samengevoegd en sommige weggelaten. De inhoudsanalyse van de voorbeelden 
leverde een uitgebreidere, meer gedifferentieerde en preciezer omschrijving voor de 
labels op. Hierbij is zowel gelet op het vergroten van de overeenstemming tussen de 
Als grens is gekozen voor een betrouwbaarheid van α groter dan 50 voor tenminste twee beoorde­
laarsparen Deze wat lagere α dan gebruikelijk is gemotiveerd door het verkennende karakter van het 
onderzoek enerzijds en de begrenzing ten aanzien van de maximaal haalbare betrouwbaarheid (zie boven) 
anderzijds 
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beoordelaars, maar ook en vooral op het zo scherp mogelijk preciseren van verschil-
lende elementen die (blijkbaar) achter een bepaald begrip/label schuil gingen (inhouds-
validiteit). Zo hadden de 'integratieve' leereffecten uit de oorspronkelijk lijst (inzicht, 
combinatie, toepassing) een lage interbeoordelaarbetrouwbaarheid, maar verdienden 
aandacht, omdat hier de kem van de inhoudelijke verdieping van de analyse van 
leereffecten lag. Deze labels beoogden 'kernproblemen' naar voren te laten komen in 
de effectmeting. De betrouwbaarheidsanalyse gaf aan dat er bij de beoordelaars nog 
problemen waren wat betreft beoordeling en herkenning van deze labels. Gezien de 
inhoudelijke vernieuwing en het explorerende karakter werd deze onduidelijkheid 
eerder als te verwachten, dan als probleem gezien. Om het probleem te ondervangen 
is in de analyse en herformulering met meer voorbeelden gewerkt. Daarbij is met 
name aandacht besteed aan fragmenten die door de beoordelaars tijdens de beoorde-
ling als 'interessant' (met het oog op kernproblemen) aangemerkt waren. Met name 
bij het begrip 'kernproblemen' en de integratieve leereffecten is door deze werkwijze 
sprake van een spiraalvormig begripsvormingsproces, waarbij in eerste instantie vage 
begrippen worden verduidelijkt door inhoudsanalyse van voorbeelden12. 
Op basis van de inhoudelijke analyse van per label gescoorde tekstfragmenten, is, 
rekening houdende met frequenties en interbeoordelaarbetrouwbaarheid, het oorspron-
kelijke analyseschema bijgesteld en een meer precieze omschrijving van leereffecten 
en leerprocessen in stages bereikt. In de volgende paragrafen wordt dit bijgestelde 
analyseschema van leereffecten en leerprocessen/leeractiviteiten13 in stages uitgebreid 
besproken. 
De schets is gebaseerd op een analyse van het gehele protocolmateriaal. Het gaat om 
een systematische en zo compleet mogelijke categorisering van leereffecten die zich 
voor kunnen doen, niet om effecten die zich allemaal, en in dezelfde mate en diepte, 
voordoen in elke stage en bij elke stagiair. Tussen de verschillende leereffecten komen 
duidelijke frequentieverschillen in het protocolmateriaal voor. Deze zijn, mede gezien 
de doelstelling van het onderzoek, slechts beperkt nader geanalyseerd14. Het onder-
zoek geeft dan ook slechts een beperkt inzicht in de mate waarin de verschillende 
leereffecten voorkomen in de verschillende typen opleidingen en stages. 
Zie voor een verdere verantwoording van onderzoeksopzet, methode en problemen Onstenk e.a. (1990). 
In de bespreking van de resultaten wordt zoals gezegd (noot 1) gesproken over leeractiviteiten in plaats 
van leerprocessen. 
De eerste doelstelling van het onderzoek was operationalisering van een analyseschema om leereffecten 
en leerprocessen in stages in kaait te brengen. Bij de interpretatie van de labels en de scoring van de 
fragmenten deden zich in meer of mindere mate verschillen voor tussen de beoordelaars. Deze zijn benut bij 
de inhoudelijke analyse van het materiaal, maar leiden uiteraard tot voorzichtigheid bij de interpretatie van 
de gegevens in termen van meting en beoordeling van stageresultaten. Idealiter zou een secundaire analyse 
van het protocolmateriaal met behulp van een hernieuwde scoring aan de hand van het bijgestelde 
instrument meer zicht kunnen geven op de betrouwbaarheid van het analyseschema als meetinstrument. 
Deze scoring heeft in het onderzoeksproject niet plaats kunnen vinden. Wel is het bijgestelde analyseschema 
met succes benut bij het ontwerp van een schriftelijke vragenlijst in een onderzoek naar HBO-stages (Poell, 
1992). Hoewel door de omvang en mate van detaillering tamelijk bewerkelijk, bleek het schema een goede 
ingang te bieden voor het inventariseren van stage-ervanngen. 
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8.Э Leereffecten van stages 
Uit eerder onderzoek naar beoogde en bereikte leereffecten van stages komen 
tegenstrijdige resultaten naar voren. Dit is deels een gevolg van verschillen in 
accenten en gekozen operationalisaties. De twee belangrijkste eerdere Nederlandse 
onderzoeken spreken elkaar deels tegen. Meijer en Lucassen (1985) en De Vries 
(1988) constateren een "redelijk grote tot grote" (De Vries, 1988, 145) opbrengst aan 
leereffecten, zowel op beroepsgebonden terrein, sociale vaardigheden als inzicht in het 
functioneren van een bedrijf. Nieuwenhuis (1991), die zich vooral richt op het 
verwerven van complexe kwalificaties en het verschil tussen gewone en participerend 
leren-stages, vindt juist weinig leereffecten. Hij beschouwt de stage als een weinig 
efficiënte leerplaats, met name omdat de stage niet gezien wordt als een leerperiode, 
maar als een initiatiefase in het arbeidsbestel of een begeleide inwerkperiode. De 
minimale leereffecten zijn het gevolg van het meewerkkarakter van de stage en van de 
noodzakelijk geringe sturing door school. Behalve via gestandaardiseerde maten heeft 
Nieuwenhuis echter ook geprobeerd via learner-reports leerervaringen te achterhalen. 
Daarbij komen leerervaringen met betrekking tot zogenaamde niet-technisch-instru-
mentele kwalificaties juist heel expliciet naar voren. Over technische kennis en vaar-
digheden en de relatie theorie-praktijk worden nauwelijks effecten gerapporteerd. De 
leerlingen van experimentele scholen uit het project Participerend leren in het MBO 
leren meer over werk en werkomstandigheden, de leerlingen van reguliere scholen 
meer over zelfstandigheid en eigen functioneren. Anders dan De Vries, die wel 
degelijk waarde hecht aan de vaktechnische bijdrage van het leren in de stage - is 
Nieuwenhuis een sterk voorstander van een andere invulling en vormgeving van de 
praktijkcomponent. Hij denkt daarbij met name aan simulaties, omdat het leerproces 
daar systematischer op te bouwen en te sturen is (Nieuwenhuis, 1991). Om te 
voorkomen dat door hem wel gemeten leereffecten, met name die wat betreft kennis 
van de arbeidsomgeving, in de waagschaal gesteld worden moet aan het eind van de 
opleiding in zijn ogen ruirnte blijven voor een stage. Uit beide onderzoeken blijkt dat 
leereffecten van stages zich moeilijk laten meten met gestandaardiseerde instrumenten. 
Vanuit het holistische en gestructureerde karakter van competentie-ontwikkeling is dit 
niet verwonderlijk. Rapportering in learner-reports bleek echter wel degelijk te leiden 
tot rijk materiaal en levendige en relevante beschrijvingen van leereffecten. Dit sluit 
aan bij het belang dat met name de gesitueerd leren benadering hecht aan de rol van 
verhalen in de competentie-ontwikkeling ('war stories') (zie hoofdstuk 4). 
Schema 8.2 Doelstellingen praktijkleren 
Inoefenen praktijkvaardigheden 
Beroepsrolsocialisatie 
Reflexief leren werken 
(Bron: Commissie Dualisering, 1993) 
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Recent (zie hoofdstuk 1) heeft de stage nadrukkelijk in de belangstelling gestaan van 
beleidsmakers en onderwijs. De Commissie Dualisering (1993) noemt drie belangrijke 
doelen (en dus beoogde leereffecten) voor praktijkleren of beroepspraktijkvorming 
(schema 8.2). Beoogde leereffecten van stages worden sinds de invoering van 
beroeps(opleidings)profielen en daarop gebaseerde eindtermen en raamleerplannen als 
grondslag van MBO-opleidingen ook geformuleerd in specifieke eindtermen voor de 
stage (VBVE/BHI/CIBB, 1994; Onstenk, 1995). 
De literatuur met betrekking tot leerplannen en onderzoek overziende kan geconsta-
teerd worden dat men het in het algemeen eens lijkt over de stagedoelen (beoogde 
leereffecten), maar dat men verschilt in de accenten die gelegd worden en vooral in de 
mate waarin doelen zijn geconcretiseerd. Het grootste verschil van mening lijkt te zijn 
de wenselijkheid en realiseerbaarheid van het formuleren van doelen ten aanzien van 
de verwerving van vaktechnische vaardigheden in de stage. 
8.3.1 Leereffecten 
In het hier gerapporteerde onderzoek is op basis van protocolanalyse inzicht verkregen 
in de leereffecten die de geïnterviewde stagiairs rapporteren. Op basis van de inhoude-
lijke analyse van de protocollen zijn vier soorten leereffecten onderscheiden: Arbeids-
en beroepsomgeving; Beroepsmatige Competentie; Ontwikkeling van de stagiair(e); 
De opleiding. 
De eerste twee soorten komen in grote lijnen overeen met het eerder in dit proefschrift 
ontwikkelde analysekader rond competentie en vakbekwaamheid. Het eerste betreft 
leereffecten met betrekking tot de beheersstructuur en de beroepscultuur. Het tweede 
betreft het vakbekwaam handelen in de produktie. De andere twee soorten hebben 
specifiek betrekking op de stage-situatie als onderdeel van een initiële beroepsoplei-
ding. 
A Arbeids- en beroepsomgeving 
De eerste groep leereffecten die is onderscheiden heeft betrekking op de arbeids- en 
beroepsomgeving. Er is een verdere onderverdeling gemaakt tussen 1) arbeidssocia-
lisatie, 2) inzicht in het beroep en 3) kennis van het bedrijf. 
Arbeidssocialisatie heeft hier15 betrekking op samenwerkingsvaardigheden, sociale en 
communicatieve vaardigheden in omgang met collega's en leiding, inzicht in verhou-
dingen tussen groepen in het bedrijf, het 'leren werken' door het opdoen van tijdsbe-
sef en arbeidsritme, het ingroeien in een werkcultuur en het leren omgaan met 
informele normen en waarden. In de in dit boek ontwikkelde terminologie zou 
gesproken kunnen worden van sociaal-communicatieve en normatief-culturele 
competenties. Dit blijkt een dominant thema in veel stages. 
De Vnes (1988) legt in de evaluatie van het Leerplaatsenproject de nadruk op socialisatie van stagiairs. 
Hij heeft het daarbij echter niet over het ingroeien in beroep en arbeidsorganisatie als praktijkgemeenschap, 
maar in de arbeidsorganisatie als politiek regelsysteem De nadruk ligt op (veranderingen in) de opvatting 
van stagiairs over de mate van autonomie en zeggenschap die werknemers in hun werk zouden moeten 
hebben. 
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Stages leiden daarnaast tot leereffecten met betrekking tot inzicht in het beroep. Dat 
kan gaan om inzicht in de maatschappelijke plaats van het beroep, mogelijke functies 
en specialisaties en in toekomstige ontwikkelingen ten aanzien van de beroepsgroep of 
om kennis ten aanzien van inhoud, beroepsnormen, beroepsidentiteit etc. Tenslotte kan 
de kennis van het bedrijf waar men stage loopt binnen deze categorie gerangschikt 
worden: bedrijfsspecifieke kennis over de routing van het produktieproces, kennis van 
markt en omgeving van het bedrijf, specifieke organisatie-kenmerken; meer algemeen 
inzicht in de organisatie van een bedrijf, produktieplanning of het verloop van produk-
tieprocessen. Er wordt daarmee een bijdrage geleverd aan de ontwikkeling van 
methodische en organisatorische competenties. Er bestaat, zeker in het oudere stage-
onderzoek, de neiging dit type leereffecten min of meer te veronachtzamen, of in ieder 
geval van minder belang te achten (De Vries, 1988; Nieuwenhuis, 1991). Men gaat er 
dan van uit dat dit type effecten slechts betrekking heeft op een specificatie van de 
opleidingsinhoud. Het gaat hier echter om belangrijke leereffecten. Niet alleen maken 
ze een belangrijk deel uit van de leereffecten die feitelijk optreden, ook vormen ze het 
materiaal op basis waarvan de leerling zowel vergelijkingen tussen verschillende 
beroepssituaties (stages in verschillende bedrijven) als tussen de op school geleerde 
theorie en de (altijd specifieke) beroepssituatie kan maken. In die zin vormen de 
bedrijfsspecifieke leereffecten een belangrijk aangrijpingspunt voor begeleiding en 
verbredingsactiviteiten. Voorzover de stage ook een toegangspoort is naar een latere 
baan in hetzelfde of een vergelijkbaar bedrijf is de bedrijfsspecifieke kennis eveneens 
een belangrijk type leereffect. Uiteraard hangt de waarde van deze leereffecten af van 
de mate waarin het betreffende bedrijf interessant is voor de toekomstige beroepsbeoe­
fenaar in de zin dat het representatief is voor de branche of een geavanceerd deel 
daarvan. Sturing op dit type leereffecten kan in belangrijke mate geschieden door 
selectie en beoordeling van stagebedrijven. 
De onderscheiden leereffecten kunnen in termen van brede vakbekwaamheid worden 
beschreven. Bij de leereffecten met betrekking tot de arbeidsomgeving staat de ar-
beidssocialisatie centraal.. Het gaat om het aanleren van in arbeidsverhoudingen 
relevante sociale vaardigheden in arbeidsverhoudingen: samenwerkingsvaardigheden, 
sociale en communicatieve vaardigheden in omgang met collega's en met de leiding, 
inzicht in verhoudingen en omgangsvormen tussen groepen in het bedrijf. Ook 
socialisatie in normen en cultuur kwam voor: leren werken: tijdsbesef, arbeidsritme; 
kennismaking met werkcultuur: informele normen en waarden. Tevens werd kennis 
opgedaan over het beroep ten aanzien van inhoud, beroepsnormen, en beroepsidenti­
teit. Stagiairs krijgen via de kennismaking met het bedrijf (arbeidsproces en organisa­
tie) inzicht in de organisatie van een bedrijf, de produktieplanning en het verloop van 
produktieprocessen. Het gaat hier niet alleen om bedrijfsspecifieke kennis. Stagiairs 
blijken in staat tot algemener geldende conclusies en inzichten, zeker als ze hun 
ervaringen combineren met op school opgedane kennis (bijvoorbeeld bedrijfskunde). 
В Beroepsmatige competenties 
Het tweede type onderscheiden leereffecten heeft betrekking op het verwerven van 
'beroepsmatige competenties', ofwel van wat in dit boek 'vakmatige competenties' is 
genoemd. In het stage-onderzoek is een nadere onderverdeling gemaakt tussen 1) 
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Praktische beroepsvaardigheden; 2) Beroepsmatige omgangsvaardigheden; 3) Beroeps-
matig inzicht; 4) Beroepsmatige probleemoplosvaardigheden en 5) Expertise. 
In de eerste plaats konden een groot aantal leereffecten met betrekking tot praktische 
beroepsvaardigheden worden geregistreerd: omgaan met gereedschappen, apparaten en 
machines, (hand)vaardigheden in meer of minder 'geautomatiseerde' vorm, het 
verwerven van praktische kennis (declaratief en procedureel): materialen, machines, 
gebruiksaanwijzingen etc. Wellicht is een stage in een aantal gevallen niet de meest 
effectieve vorm voor het verwerven van dergelijke vaardigheden, vergeleken met een 
practicum of simulatie (Nieuwenhuis, 1991). Toch betreft het, in ieder geval voor de 
geïnterviewde leerlingen, een belangrijke leerervaring. Kenmerkend voor de 'reële' 
leersituatie daarbij is dat men zich deze praktische vaardigheden eigen maakt onder 
arbeidscondities, zoals werken onder tijdsdruk, met niet geheel passende materialen of 
onderdelen, machines met hun eigen kuren en vaak in samenwerkingsrelatie met 
anderen. 
Een tweede belangrijke categorie zijn de beroepsmatige omgangsvaardigheden. Dit 
betreft zowel kennis en sociaal-communicatieve vaardigheden omtrent omgang met 
mensen in zorgrelaties (cliënten, patiënten, verzorgden) als omtrent omgang met 
mensen in beroepsmatige, externe contacten (klanten, opdrachtgevers, leveranciers). Er 
kan een onderscheid gemaakt worden tussen sociale vaardigheden in de arbeidssituatie 
zelf (ten aanzien van collega's en leiding) en in het omgaan met (een deel van) het 
'arbeidsobject' (patiënten, klanten etc). Dit laatste aspect, dat vaak voor de hand ligt 
bij verzorgende opleidingen, en daar ook expliciet deel uitmaakt van de stagebegelei-
ding en -doelen), wordt ook steeds belangrijker in technische functies, met name waar 
het gaat om service en onderhoud, maar ook in verband met de grotere klantgericht-
heid die veel bedrijven kenmerkt. 
In de derde plaats gaat het om het verwerven van beroepsmatige inzichten: beroeps-
matige kennis (over hygiënevoorschriften, dieetsystemen, schoonmaakmethodes, 
veiligheidsvoorschriften, medische voorschriften etc); inzicht in kernproblemen van 
het beroep en in kenmerken van leidinggeven (als deel van de eigen taak). 
In de vierde plaats worden beroepsmatige probleemoplosvaardigheden verworven. 
Stagiairs ontwikkelen beroepsspecifieke heuristieken en probleemoplossingsstrategieën, 
leren systematisch werken en verwerven situationele vaardigheden door het leren 
omgaan met kernproblemen. Zij leren bewust normen te hanteren en krijgen inzicht in 
de afwegingen en consequenties. Ook leren zij hun werk en aanpak aanpassen aan de 
concrete situatie. 
In de vijfde plaats tenslotte draagt de stage, zij het in beperkte mate, bij aan het 
verwerven van expertise in de vorm van procedurele kennis, schematisering en 
automatisering van complexe vaardigheden, het ontwikkelen van intuïtie, ervaringsken-
nis en 'tacit knowledge', het opdoen van routine en het leren herkennen van patronen. 
Leereffecten met betrekking tot beroepsmatige competentie laten een brede ontwikke-
ling van vakbekwaamheid zien. Naast praktische beroepskwalificaties werden met 
name in de administratieve en dienstverlenende sectoren ook beroepsmatige omgangs-
vaardigheden verworven. Daarbij ging het om kennis en sociaal-communicatieve 
vaardigheden omtrent omgang met mensen in zorgrelaties (cliënten, patiënten, 
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verzorgden etc.) en omtrent omgang met mensen in beroepsmatige, exteme contacten 
(klanten, opdrachtgevers, leveranciers etc). Beroepsmatig inzicht dat verworven werd 
had bijvoorbeeld betrekking op kenmerken van leidinggeven. 
Een belangrijk leereffect had betrekking op beroepsmatige probleemoplosvaardigheden 
, zoals het ontwikkelen van heuristieken, het omgaan met problemen, het systematisch 
leren werken, het verwerven van situationele vaardigheden. Stagiairs leerden omgaan 
met de kernproblemen van hun beroep, zoals die in de stagesituatie naar voren 
kwamen. Ze leerden het bewust kunnen hanteren en afwegen van normen en zich 
aanpassen aan de specifieke situatie in het stagebedrijf. 
Een belangrijke basis voor beroepsmatige cognitieve vaardigheden werd ook gelegd 
door de verworven expertise, tot uiting komend in procedurele kennis en het vermo-
gen tot schematisering (Vgl. Pieters, Jelsma en Bijlsma 1988) en het ontwikkelen van 
elementen van intuïtie, ervaringskennis, expertise, en patroonherkenning (vgl. Polanyi 
1966, Dreyfus en Dreyfus, 1986). 
С Ontwikkeling van de stagiair(e) zelf 
Het derde type leereffecten heeft betrekking op de ontwikkeling van de stagiair(e) 
zelf. Er is onderscheid gemaakt tussen: 1) Eigen toekomst, 2) Persoonlijke ontwikke­
ling en 3) Ontwikkeling van het leervermogen. Dit sluit aan bij wat hier leer- en 
vormgevingscompetentie is genoemd. 
In de eerste plaats verwerven stagiairs inzicht in de eigen toekomst: verduidelijking 
van eigen toekomstplannen en mogelijkheden, beroepskeuze/richtingkeuze etc. In de 
tweede plaats dragen de ervaringen in de stage bij aan de persoonlijke ontwikkeling 
van de stagiair: het verwerven van inzicht in eigen mogelijkheden, zelfkennis, 
zelfvertrouwen, zelfstandigheid, verantwoordelijkheidsgevoel, bestendigheid tegen 
werkdruk etc. Hiervan valt in de derde plaats nog te onderscheiden de ontwikkeling 
van het leervermogen van de stagiair: het herkennen van leermomenten en leermoge­
lijkheden, het herkennen van en omgaan met leerbelemmeringen, het herkennen van 
de 'eigen leerstijl' (initiatief nemend of afwachtend; zelf experimenteren of snel hulp 
vragen etc), ontwikkeling en uitvoering van leerstrategieën, stimuleren van leerplezier 
en motivatie. 
De leereffecten rond de ontwikkeling van de stagiair dragen sterk bij aan de ontwikke-
ling van brede vakbekwaamheid. Dat lag niet zozeer aan de mate waarin men beter 
zicht kreeg op de eigen toekomst, als wel in de manier waarop de stagiair zich per-
soonlijk ontwikkelde. Stagiairs kunnen tijdens hun stage meer inzicht krijgen in eigen 
mogelijkheden en meer zelfkennis en zelfvertrouwen opdoen, zelfstandiger worden en 
meer verantwoordelijkheidsgevoel krijgen. Tenslotte kunnen ze ook hun bestendigheid 
tegen werken onder druk testen en versterken. 
Stagiairs leerden leermomenten en leermogelijkheden herkennen, evenals leerbelem-
meringen. Ook raakten ze meer vertrouwd met hun eigen leerstijl: initiatief nemend of 
afwachtend; zelf experimenteren of hulp vragen etc. Ze konden leerstrategieën 
ontwikkelen en uitvoeren. Motivatie (voor het werk, voor het beroep, voor een 'echte' 
verantwoordelijkheid) konden naar voren komen. Juist dit zijn leereffecten die bij 
selectieprocessen een belangrijke rol spelen. 
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D Opleiding 
Het laatste type leereffecten heeft betrekking op de opleiding. Het gaat daarbij om 
inzichten die stagiairs opdoen met betrekking tot de relatie tussen school en de 
beroepspraktijk: wat zijn sterke en zwakke punten van de opleiding, gezien vanuit de 
beroepspraktijk, loopbaanmogelijkheden en wensen etc; in hoeverre is de op school 
verworven kennis in de praktijk bruikbaar en welke verschillen tussen theorie en 
praktijk doen zich voor. 
8.3.2 Conclusies leereffecten 
In het stage-onderzoek is een analytische indeling van mogelijke leereffecten ontwik-
keld en getest aan de hand van protocollen van leerervaringen van stagiaires. Een 
groot aantal leerervaringen kon worden geregistreerd, waarbij het gehele spectrum aan 
bod kwam, zij het in onderscheiden mate. Integratieve leereffecten, belangrijk voor de 
ontwikkeling van brede vakbekwaamheid, komen relatief minder voor. In de praktijk 
zijn de verschillende leereffecten echter in veel gevallen op een complexe wijze aan 
elkaar gekoppeld. Juist op dat punt vormt de stage een 'levensechte' leersituatie. 
Stages (kunnen) leiden tot complexe en rijke leereffecten, zowel ten aanzien van 
socialisatie in de arbeid (als verschillend van school), het verwerven van beroepskwa-
lificaties (met name complexe cognitieve strategische en sociale vaardigheden) als de 
persoonlijke ontwikkeling van de leerling. Naast beroepsmatig cognitieve vaardighe-
den zoals intuïtie, patroonherkenning, probleemoplossen, gaat het om sociale vaardig-
heden en organisatorische inzichten. Daarnaast gaat het bij stages om een arbeids-
socialisatieproces en het verwerven van een arbeids- en beroepshabitus. Tenslotte kan 
het leervermogen in praktijksetting bevorderd worden. Dit is een belangrijk effect, 
gezien het toenemend belang van leren in de beroepsloopbaan. 
8.4 Analyse van leeractiviteiten in de stage 
De kern van het onderzoek wordt gevormd door de analyse van de leeractiviteiten die 
zich tijdens de stage afspelen. Veel minder dan bij de analyse van leereffecten kan 
hierbij worden voortgebouwd op en vergeleken met eerder onderzoek. Het eerder in 
Nederland verrichte stage-onderzoek geeft nauwelijks informatie over hoe stagiairs 
leren, en ook in het buitenland is dergelijk onderzoek schaars. Het meeste onderzoek 
dat 'in' de leerlingwezenopleiding of praktijkopleiding kijkt, richt zich op de vormge-
ving of de activiteiten van begeleiders/opleiders. Ter nadere invulling van leeractivitei-
ten is in het onderzoek dezelfde procedure gevolgd als bij de leereffecten. Aan de 
hand van literatuurstudie zijn een groot aantal leeractiviteiten onderscheiden en 
inhoudelijk omschreven. Vervolgens is dit schema in de protocolanalyse gebruikt om 
leeractiviteiten op het spoor te komen. Tevens zijn daarbij de gebruikte omschrijvin-
gen op hun betrouwbaarheid en validiteit onderzocht. Ook hier heeft de empirische 
analyse geleid tot een aantal bijstellingen van het analyse-schema. Leeractiviteiten zijn 
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onderverdeeld in metacognitieve, uitvoerende en verwerkende16 activiteiten. Deze 
hoofdcategorieën zijn op basis van de protocolanalyse nader ingevuld en gedifferen-
tieerd. 
8.4.1 Metacognitieve leeractiviteiten 
Bij metacognitieve leeractiviteiten gaat het om vormen van expliciete reflectie en 
sturing van het leerproces. Binnen de metacognitieve leeractiviteiten kan onderscheid 
gemaakt worden tussen reflectie op het leerproces en reflectie op de stageplaats. Re-
flectie ten aanzien van het verloop van de leeractiviteiten zelf heeft te maken met het 
onderkennen van leerstrategieën en nadenken over het eigen leervermogen van de 
stagiair. Reflectie ten aanzien van de leermogelijkheden op de stageplaats verwijst 
naar nadenken over en reageren op voor het leerproces remmende en stimulerende 
factoren die de stageplaats kenmerken. 
De in de protocollen voorkomende voorbeelden van meta-cognitieve leeractiviteiten 
betroffen voornamelijk weinig vergaande vormen van reflectie op de stage als 
leerproces en hun eigen leeractiviteiten daarbinnen17. Stagiairs ondernamen weinig 
pogingen om hun leerproces expliciet te beoordelen, anders dan in globale termen of 
extreme gevallen ("alleen gaatjes boren" of "alleen maar schoonmaken"). 
8.4.2 Uitvoerende leeractiviteiten 
Bij uitvoerende leeractiviteiten gaat het om de feitelijke uitvoering van concrete 
leeractiviteiten, al of niet direct geïntegreerd in de werkactiviteit. Uitvoerende 
leeractiviteiten kunnen intern en extern gestuurd worden. De uitvoering wordt gestuurd 
door een wisselende combinatie en interactie van leerregulerende inspanningen van de 
stagiair zelf (interne sturing) met elementen uit de stagesituatie (externe sturing). De 
uitvoeringsactiviteiten zijn onderverdeeld in vier groepen, waarbinnen nadere onder-
verdelingen zijn aangebracht: A) Verrichten van activiteiten; B) Voorbereiding en 
evaluatie van werkactiviteiten; C) Hulp en voorbeeld; D) Informatieverwerking. 
De eerste groep heeft betrekking op het verrichten van activiteiten. Daarbij is nader 
onderscheid aangebracht tussen 1) Feitelijke uitvoering van werkzaamheden; 2) Oefe-
In het onderzoeksverslag (Onstenk ea„ 1990) werd gesproken van metacognitieve, regulatieve en 
transformatieve leerprocessen. De terminologie was gebaseerd op Lodewijks en Simons (1987) Bij nader 
inzien lijkt deze indeling, en de in het stageonderzoek toegepaste toedeling van labels met erg gelukkig De 
regulatieve processen hebben eerder betrekking op het daadwerkelijk uitvoeren van leerhandelingen- en 
activiteiten Daarom is nu gekozen voor de term 'uitvoerende' leeractiviteiten, te vergelijken met verwer-
vingsactiviteiten (Van der Sanden, 1993) Inteme en externe sturing kunnen beschouwd worden als 
regulenngsactiviteiten De transformatieve processen hebben vooral betrekking op wat Boekaerts en Simons 
(1993) omschrijven als verwerkingsfuncties 
Dit komt overeen met de (schaarse) gegevens over zelfstandig leren en leerstijlen op het mbo De meeste 
leerlingen hebben een weinig ontwikkelde en weinig actieve leerstijl, en er wordt in het onderwijs ook 
relatief weinig aandacht aan het ontwikkelen daarvan besteed (Slaats e a , 1996) 
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ning; 3) Experimenteren en 4) Feitelijke sociale participatie. 
De eerste variant van uitvoerende leeractiviteiten betreft de feitelijke uitvoering van 
taken. De stagiair leert vooral door te doen: het uitvoeren van de taak zelf, eventueel 
herhaalde malen (impliciete oefening), feitelijke omgang met zorgrelaties en externe 
contacten. Deze vorm van leren komt veel voor, zoals ook blijkt uit ander onderzoek 
(Moerkamp e.a., 1993). Voor deze vorm van leren geldt dat de effectiviteit en de 
reikwijdte van deze leeractiviteiten sterk bepaald worden door enerzijds de rijkheid 
van het werk dat men doet en anderzijds door het zelf-instructieve karakter ervan. 
In de tweede plaats vindt leren plaats door expliciete, gerichte oefening. Dit leerproces 
komt in de protocollen weinig voor. Gegeven de stage-situatie van het al doende leren 
(en dat is de meerderheid van de gevallen, vgl. Moerkamp e.a., 1993) is dat niet 
verwonderlijk. Het kan gaan om het los van de taak oefenen en trainen van praktische 
en sociaal-communicatieve vaardigheden en omgaan met apparatuur, om het opsplitsen 
van een taak in apart te oefenen deelvaardigheden of om het in de taak geïntegreerd 
oefenen van vaardigheden. 
Een derde, verdergaande, vorm betreft experimenteren: het leren door 'trial and error' 
in het (deels) zelfstandig uitvoeren van nieuwe taak of opdracht, het zelf uitzoeken 
hoe iets moet, zelf de beste manier zoeken om iets te doen. Deze vorm komt veel 
vaker voor en sluit aan bij het feit dat de stagiair veel activiteiten tegenkomt die voor 
hem nieuw zijn. 
Tenslotte is de sociale participatie in het arbeidsproces gerekend tot dit type. Het gaat 
dan om het leren door feitelijk sociaal functioneren: samenwerken, communicatie met 
leiding, participatie in werkvloercultuur. Ook dit leerproces komt veel voor". Zoals 
met name de gesitueerd leren benadering heeft laten zien betreft dit een fundamenteel 
kenmerk van het ingroeien in het beroep. 
In het tweede type gaat het om verdiepende uitvoerende leeractiviteiten rond het situe-
ren van de arbeidsleerhandeling in een voor- en natraject: voorbereiding en evaluatie. 
Er is onderscheid gemaakt tussen 1) Planning van het eigen werk; 2) Feedback op 
werk en op sociaal functioneren en 3) Controle. 
Leren kan versterkt worden door planning van het werk: structurering en organisatie 
van het eigen werk, werkvoorbereiding, het relateren van het eigen werk aan organisa-
tie en planning van het produktieproces; het van te voren een beeld vormen van de 
taak, systematisch werken, werkzaamheden structureren, in stappen opdelen, juiste 
volgorde bepalen etc. 
In de tweede plaats wordt leren versterkt door het vragen en krijgen van feedback. 
Die kan gericht zijn op het werk: leren door commentaar op handelen van de stagiair 
wat betreft de kwaliteit van het geleverde werk, het aangeven van gemaakte fouten en 
verbeteringen, het verduidelijken van kwaliteitscriteria; wat betreft aanpak, manier van 
werken, werkhouding, efficiëntie; wat betreft werktempo. De feedback kan ook gericht 
zijn op het sociaal functioneren: leren door commentaar op handelen van de stagiair 
Tegelijk vormt dit bij uitstek een terrein waar conflicten in stages ontstaan en waar mislukte stages uit 
resulteren. 
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wat betreft sociaal functioneren, omgangsvormen en participatie. 
In de derde plaats gaat het om leren door controle op de eigen activiteiten: controleren 
van eigen werk aan de hand van taakinteme criteria (kwaliteit, mogelijke fouten, 
checklist) en aan de hand van taakexteme criteria (opdracht, normen, uitvoeringsre-
gels, efficiëntie, effectiviteit etc). 
Het derde type uitvoerende leeractiviteiten heeft betrekking op leren door gebruik te 
maken van de sociale werkomgeving: hulp, ondersteuning en voorbeeld. Er is onder-
scheid gemaakt tussen 1) Hulp, advies; 2) Modelling; 3) Voorbeeld; 4) Aanpassen/so-
cialisatie. 
Zeer belangrijke leeractiviteiten hebben betrekking op hulp, uitleg en advies bij het 
uitvoeren van arbeids(leer)taken. Het kan gaan om globale of gedetailleerde uitleg 
voor het begin van de taak, bij het geven van de opdracht of tijdens het voordoen; om 
hulp tijdens de taakuitvoering op verzoek van de stagiair of op initiatief van de 
begeleider. 
In de tweede plaats speelt modelling een belangrijke rol (vgl. Collins e.a., 1989; De 
Jong, 1988). Leren vindt plaats door expliciete identificatie met een 'voorbeeldig' 
beroepsbeoefenaar. Dit speelt een belangrijke rol bij het ontwikkelen van een be-
roepshouding. 
Hiervan te onderscheiden is het navolgen van voorbeelden. Het gaat dan om leren 
door imiteren: het navolgen van een voorbeeld bij het uitvoeren van taken en het 
overnemen van werkwijzen. 
In de vierde plaats worden aanpassing en socialisatie tot deze groep gerekend. Het 
gaat dan om leren door zich aan te passen aan de omgeving: het (impliciet) overne-
men van omgangsregels, taalgebruik, meningen, werkcultuur; het (tijdelijk) aanpassen 
van eigen werkwijzen, normen, gezichtspunten, de overname van op de stageplaats 
heersende werkwijzen, normen, beroepshouding etc. 
Het vierde type uitvoerende leeractiviteiten heeft te maken met informatieverwerking 
tijdens de stage: 1) Waarneming; 2) Eyeopener; 3) Informatie verzamelen. Ook hier 
kan onderscheid gemaakt worden naar de mate waarin een actieve gerichtheid op het 
verwerven van (extra) informatie centraal staat. 
De meest eenvoudige vorm is het leren door de 'alledaagse' waarneming en observatie 
van de stage-omgeving: waarneming van arbeids- en produktieactiviteiten en organisa-
tiekenmerken, van sociale processen, bedrijfscultuur, omgangsvormen etc. Ook hier 
geldt dat de kwaliteit van het op deze wijze leren afhangt van de rijkheid van wat er 
op de stageplaats waar te nemen valt. 
In de tweede plaats gaat het om eye-openers: leren door een specifieke gebeurtenis, 
waarbij 'het kwartje valt'. De stagiair(e) maakt een markante gebeurtenis, ervaring of 
waarneming mee ('aha'-erlebnis: 'dus zo moet dat') of krijgt een indrukmakende 
uitleg op een specifiek punt. 
De derde vorm betreft gericht leren door het verzamelen van informatie. Dat kan taak-
gebonden zijn: het raadplegen van literatuur (b.v. een theorieboek van school). Het 
kan in het kader van een werkopdracht zijn, zoals het mondeling en/of schriftelijk 
informatie inwinnen. Het kan ook plaats vinden in het kader van een stageverslag of -
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opdracht: vragen aan informanten (collega's, deskundigen, begeleider, chefs, etc); 
raadplegen schriftelijke bronnen op stageplaats; raadplegen literatuur of schoolboeken. 
8.4.3 Interne en externe sturing19 
Uitvoerende leeractiviteiten worden gereguleerd door interne en externe sturing. Aan 
de hand van het protocol-materiaal konden interne en externe sturingsactiviteiten nader 
worden omschreven. 
Interne sturing 
Interne sturing betreft activiteiten via welke de stagiair zelf het leerproces kan 
beïnvloeden. Er kan een drietal sturingsactiviteiten worden onderscheiden: 1) Initiatief; 
2) Vergelijking en 3) Zelf stellen van leerdoelen. 
In de eerste plaats vindt sturing van het leren in de stage plaats door het eigen 
initiatief van de stagiair: bij het ondernemen van activiteiten, het zelf bedenken van de 
aanpak van een bepaalde taak; het vragen om hulp, advies of uitleg; nieuwsgierigheid, 
tot uiting komend in het verzamelen van informatie, vragen stellen; motivatie. 
In de tweede plaats wordt het leren gestuurd door een vergelijking van de ervaringen 
die men opdoet met eerdere ervaringen: met de beschikbare (schoolse) kennis (theorie-
praktijk); met ervaringen in andere situaties (eerdere stages, werkervaring, andere 
afdelingen); met ervaringen bij het uitvoeren van andere taken. 
Tenslotte is sturing van het leren door (vooraf) zelfgestelde leerdoelen belangrijk: 
gericht streven naar het uitvoeren van bepaalde taken of het werken op een specifieke 
afdeling; het expliciet stellen van oefeningsdoelen; opstellen van een eigen stage-
planning; het afmeten van kwaliteit van de stage aan leerdoelen (en daar zo nodig 
consequenties uittrekken). 
Externe sturing 
Naast de manier waarop de stagiair(e) zelf het leerproces kan sturen zijn op dezelfde 
wijze ook externe sturingsactiviteiten in kaart gebracht. Externe sturing betreft de 
wijze waarop het verloop van leeractiviteiten beïnvloed wordt door de stageplaats en 
de school. Wat betreft de stageplaats zelf vindt externe sturing plaats door 1) De 
dagelijkse gang van zaken; 2) Hulp/advies/uitleg; 3) Begeleiding/commentaar; 4) 
Aanwezigheid van een voorbeeld; 5) Specifieke gebeurtenissen. 
Sturing door stageplaatskenmerken heeft in de eerste plaats betrekking op regulatie 
van het leren door de dagelijkse gang van zaken op de stageplaats: het verloop van 
het arbeids- en produktieproces, organisatiekenmerken; de dagelijkse taken (kwaliteit, 
inhoud); organisatie van het werk, samenwerking; de cultuur en omgangsvormen op 
de werkplek. De feitelijke inhoud van de stage-activiteiten vormt dan ook een 
In het oorspronkelijke onderzoek werd hier gesproken van 'regulatoren' (Onstenk e a , 1990). Stunngs-
of regulatie-activiteiten lijkt een duidelijker term Er wordt hier een onderscheid gemaakt tussen regulatie-
en metacognitieve activiteiten. Regulatie heeft betrekking op het directe sturen van de uitvoerende, maar 
ook van de andere typen leeractiviteiten 
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belangrijk criterium bij de beoordeling van de kwaliteit van de stage (zie verder). 
In de tweede plaats gaat het om sturing van het leren door het geven van hulp, advies 
en uitleg door collega's, chefs of begeleiders: hulp bij het uitvoeren van taken of het 
vinden van een oplossing voor een probleem; advies over werkwijzen, handige 
manieren om iets te doen, het letten op risico's en het wijzen op belangrijke aan-
dachtspunten; uitleg over werking en bediening van apparatuur, gereedschap of mate-
riaal-eigenschappen; het verstrekken informatie over de gang van zaken, organisatie-
kenmerken of de externe omgeving van het bedrijf. 
Hiervan valt in de derde plaats te onderscheiden sturing van het leren door het geven 
van begeleiding en commentaar. Het kan dan gaan om informeel commentaar van 
collega's en chefs of om formele begeleiding in stage-gesprek, evaluatie of beoorde-
ling gericht op het functioneren van de stagiair op de werkplek; om commentaar, 
aanbevelingen, suggesties die de stagiair krijgt; om beoordeling van het werk van de 
stagiair, door het stellen van criteria en eisen. Maar ook de begeleiding gericht op het 
leerproces behoort hiertoe: de formulering van leerdoelen en aandachtspunten; het 
geven van specifieke taken en opdrachten; het verlenen van ruimte om te oefenen en 
experimenteren; de manier van omgaan met fouten van de stagiair. 
In de vierde plaats is de aanwezigheid van een 'role-model' en/of voorbeeld een zeer 
belangrijke sturende factor: iemand op de stageplaats die als role-model functioneert 
en navolgenswaardige ervaring en inzicht heeft of een voorbeeld vormt voor imitatie, 
nadoen, afkijken van vaardigheden, handigheidjes en werkwijzen. 
De laatste categorie betreft de sturing van het leren door het voorkomen van specifie-
ke gebeurtenissen: specifieke interessante of uitdagende taken of opdrachten; bijzonde-
re voorvallen die aanleiding geven tot eyeopeners, vergelijking of herkenning. 
Naast externe sturing door de kenmerken van de stageplaats wordt het leerproces ook 
gestuurd door de opleiding. Uiteraard kan de stagevoorbereiding en de mate waarin 
het onderwijs op school (theorie en practicum) voorbereid op de ervaringen tijdens de 
stage een belangrijke rol spelen. Als sturing van stage-ervaringen zelf werkt dit echter 
alleen indirect, namelijk in zoverre als de stagiair de verworven kennis en inzichten 
inzet tijdens de stage. Daarmee hangt deze vorm van sturing sterk af van de inteme 
sturing door de leerling zelf. Tijdens de stage zelf zijn twee dominante sturende 
factoren onderscheiden: 1) de uit te voeren opdracht/verslag en 2) de stagedocent. 
Het gaat in de eerste plaats om de sturing van het leren door het moeten maken van 
opdrachten en verslagen: de verplichting een opdracht of verslag te maken; de 
inhoudelijke specificering vanuit de school; de voorbereiding voor het maken van 
opdracht of verslag; hulpmiddelen (voorbeelden, onderwerpsuggesties); begeleiding en 
commentaar; beoordeling. 
In de tweede plaats gaat het om de sturing van het leren door activiteiten van de 
stagedocent/mentor: inbreng tijdens bedrijfsbezoek, commentaar op functioneren stagi-
aire); sturing leerproces (formuleren aandachtspunten, vakinhoudelijke hulp, toespit-
sing op stageplaats); ingrijpen bij problemen; terugkomdag. 
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8.4.4 Verwerkende leeractiviteiten 
Verwerkende leeractiviteiten zijn in het stage-onderzoek gedefinieerd als leeractivitei-
ten met betrekking tot veranderingen in begripsvorming over en betekenisgeving aan 
het te leren object, waarin accentuering en het ontdekken van aangrijpingspunten, het 
door 'bewerking' eigen maken van de als leerstof opgevatte stage-ervaringen mogelijk 
is. Met name in de verwerkingsactiviteiten komt het circulaire karakter van de 
competentie-ontwikkeling naar voren: vaardigheden die als leereffect beoogd zijn, 
zoals praktische handigheid of betrokkenheid bij het beroep, zijn zelf bij toeëigening 
een belangrijk element in het leerproces. Ook verwerkende leeractiviteiten zijn in 
meerdere categorieën te onderscheiden: 1) Personaliseren; 2) Herkenning; 3) Transfer; 
4) Routiniseren en 5) Automatiseren. 
In de eerste plaats zijn personaliseringsactiviteiten aangetroffen. Het gaat daarbij om 
leren door identificatie en het opbouwen van betrokkenheid ('commitment'): het eigen 
maken van normen, houdingen, werkwijzen; kennis en vaardigheden persoonlijk 
maken; betrokkenheid ontwikkelen bij beroep, beroepstrots, beroepscodes; betrok-
kenheid ontwikkelen bij taak, echtheid, doel. 
In de tweede plaats ging het om leren door bewuste herkenning van patronen en 
structuren: herkenning van complexe situaties en problemen; van achtergronden, 
oorzaken, redenen; 'het werk zien', herkennen wanneer wat waarom moet gebeuren; 
'schematisering', herkenning van werkwijze, werkvolgorde, systematiek, opdrachts-
tructuur etc. 
In de derde plaats horen transfer, leren door overdracht van leerervaringen naar andere 
situaties tot de verwerkende leeractiviteiten: het weten te leggen van een relatie tussen 
theorie en praktijk; overdracht van ervaringen van stage naar school; overdracht van 
school naar stage; transfer van stage-ervaringen naar latere beroepspraktijk. 
Routiniseren (het leren door opdoen van routine) is een vierde vorm van verwerking: 
ontwikkelen van 'fingerspitzen'-gevoel; bediening machines en apparaten; ontwikkelen 
praktische handigheid. 
Hiervan te onderscheiden is tenslotte 'automatiseren': automatisering van (deelvaar-
digheden; het 'als vanzelf leren uitvoeren van complexe handelingen; de vanzelfspre-
kende patroonherkenning van complexe situaties. Dit leerproces komt zeer weinig 
voor in de protocollen. Naast operationalisatie en scoringsproblemen, speelt hier 
waarschijnlijk mee dat met name de MEAO en MDGO-stages in feite te kort zijn om 
dergelijke ingrijpende verwerkingsactiviteiten te verwachten. 
8.4.5 Patronen in het verloop van leeractiviteiten 
Met behulp van het analyseschema van leer-effecten en -activiteiten bleek het 
mogelijk in de protocolanalyse een omvattend en uitputtend beeld van leeractiviteiten 
in stages te schetsen. Nadruk lag op de kwalitatieve en inhoudelijke analyse. Kwanti-
tatieve uitspraken ten aanzien van het voorkomen van specifieke activiteiten en 
effecten kunnen slechts met de nodige voorzichtigheid worden gedaan. Uit tabel 8.1 
blijkt dat leeractiviteiten in zeer verschillende mate voorkomen. Deze gegevens 
kunnen als gevolg van operationalisatie-problemen en geringe betrouwbaarheid slechts 
als indicaties worden opgevat. 
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Hetzelfde geldt voor de in het onderzoek onderzochte mogelijkheden voor analyse van 
samenhangen tussen leeractiviteiten en leereffecten en voor de beoordeling van de 
kwaliteit van stageplaatsen en het verloop van specifieke stages. Via correlatie- en 
variantie-analyses zijn z.g. leerpatronen ontwikkeld, waarin relaties tussen specifieke 
leereffecten en leeractiviteiten in kaart gebracht zijn (Onstenk e.a., 1990). Uitgaande 
van de onderscheiden effecten zijn leerpatronen geconstrueerd rond arbeidssocialisatie-
effecten, inzicht in beroepskenmerken, kennis van (bedrijfsspecifieke) proces- en 
organisatiekenmerken, persoonlijke ontwikkeling, beroepsmatige competentie, 
ontwikkeling van het leervermogen, en beroepsmatig inzicht. Hoewel globaal dergelij-
ke patronen opgaan voor elke stage, bleken er ook een aantal verschillen aan te wijzen 
tussen de verschillende opleidingen. Niet voor elke opleiding liggen de specifieke 
relaties tussen effecten en activiteiten hetzelfde. Op basis van de analyse van de 
leerpatronen kunnen dan ook een aantal tentatieve uitspraken gedaan worden over de 
wijze waarop verschillende vaardigheden en houdingen geleerd worden. 
Leereffecten rond arbeidssocialisatie (samenwerken, communiceren, werkcultuur, 
arbeidsdiscipline) worden vooral al doende, zonder specifieke begeleidingsinterventic 
opgedaan. Bij de MTS speelt aanpassing en socialisatie (als 'spontaan' en dagelijks 
proces) hierbij een centrale rol. Bij MEAO-stagiairs zijn leereffecten op dit terrein 
vaker het resultaat van een specifieke gebeurtenis. Bij de MDGO ligt de nadruk wat 
sterker op identificatiemechanismen: spontane socialisatie, maar ook expliciet 
personaliseren. Dit leerpatroon vormt een bevestiging van de stelling van Nieuwenhuis 
(1991) dat stages bij uitstek geschikt zijn voor het bewerkstelligen van leereffecten op 
dit terrein. 
Bij het krijgen van inzicht in het beroep blijkt het vooral te gaan om verschillende, 
meer of minder intensieve vormen van waarneming (zoals 'waarneming', 'eyeopener', 
'herkenning'), niet zozeer om feitelijke participatie. Bij zowel MDGO als MEAO 
speelt ook het maken van vergelijkingen een rol. Bij MDGO-stagiairs speelt perso-
naliseren ook een rol bij het verwerven van inzicht in het beroep, waarmee de indruk 
wordt bevestigd dat de stage een belangrijke rol speelt bij het ontstaan van de 
beroepsidentiteit, als aanvullende informatiebron. 
Voor alle opleidingen geldt dat bedrijfsspecifieke leereffecten sterk samenhangen met 
kenniseffecten (en minder met vaardigheden). Het leerproces wordt sterk gereguleerd 
door waarneming en werkplanning. Bij MDGO-stagiairs ligt daarbij het accent op de 
dagelijkse gang van zaken, terwijl de MTS-ers ook middels het expliciet verzamelen 
van informatie (voor het verslag) veel bedrijfsspecifieke kennis opdoen. Dit laatste 
blijkt in de MEAO stages nauwelijks een rol te spelen. 
Bij de leereffecten rond de persoonlijke ontwikkeling treedt een sterk verschil op 
tussen MDGO en MTS enerzijds en MEAO anderzijds. Feedback, begeleiding en 
commentaar spelen bij MDGO en MTS de belangrijkste rol, terwijl minder direct ook 
het voorkomen van eyeopeners en personaliseren belangrijk zijn. Bij het MEAO komt 
regelmatig een afwijkend patroon voor, dat te verklaren is uit het meer oriënterende 
karakter van de MEAO-stage. Hier blijkt persoonlijke ontwikkeling -die zich vooral 
uit in toegenomen zelfvertrouwen- vooral samen te gaan met het ontwikkelen van 
sociale vaardigheden: het leren omgaan met mensen in een werksituatie. Leeractivi-
teiten die daarmee gepaard gaan zijn vergelijking, personaliseren en transfer. 
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Bij de leereffecten met betrekking tot de beroepsmatige competentie (praktische 
vaardigheden, beroepsmatige omgangsvaardigheden, inzicht, probleemoplosvaardighe-
den en expertise) spelen vele activiteiten een rol. Ook hier zijn verschillen tussen de 
opleidingen. Bij de MDGO ligt het accent meer op de feitelijke uitvoering zelf, terwijl 
bij de MTS oefening een belangrijkere rol speelt. 
Bij de ontwikkeling van het leervermogen tenslotte spelen, niet onverwacht, met name 
de meer actieve uitvoerende activiteiten een rol: experimenteren, advies geven/krijgen, 
initiatief en hulp/uitleg. Hier spelen metacognitieve activiteiten een belangrijke rol. 
Het gaat bij deze leerpatronen om een eerste verkenning van specifieke relaties tussen 
bepaalde leeractiviteiten en bepaalde effecten. De resultaten komen overeen met 
resultaten uit het (schaarse) buitenlandse onderzoek naar praktijkleren (Mayer en Reu-
ling, 1986; Gonon, Karrer en Straumann, 1988). Ook eerder Nederlands onderzoek 
geeft aanwijzingen in deze richting. 
De analyse van leerpatronen kan een belangrijke rol spelen bij het ontwikkelen van 
kwaliteitsmaten voor de stage. Op basis van de onderscheiden leerpatronen kunnen 
schalen worden ontwikkeld. In het onderzoek is deze stap bij wijze van verkenning 
ook gezet. Hoewel het in het onderzoek meer ging om het ontwikkelen van het instru-
ment om de leereffecten en -activiteiten te identificeren dan om het beoordelen van de 
kwaliteit van stageplaats of stagiair(e), heeft de verkennende schaalconstructie duide-
lijk gemaakt dat een beoordeling van stagekwaliteit op basis van het voorkomen van 
(combinaties van) leereffecten en leeractiviteiten in principe mogelijk is. 
8.5 Kernproblemen in de stage 
Het in hoofdstuk 2 en 3 reeds uitvoerig geïntroduceerde begrip 'kernproblemen' is in 
eerste instantie ontwikkeld in het kader van het hier besproken onderzoek naar stages. 
Kernproblemen zijn omschreven als problemen en dilemma's die centraal staan in de 
beroepsuitoefening. Het zijn problemen waar een beroepsbeoefenaar regelmatig mee in 
aanraking komt, die kenmerkend zijn voor het beroep en waarbij van de beroeps-
beoefenaar een oplossing en een aanpak wordt verwacht. Figuur 8.1 laat de positione-
ring van kernproblemen zien. Op basis van de beroepsanalyse zijn per sector kernpro-
blemen gedefinieerd. De formulering van kernproblemen was bedoeld om leerdoelen 
voor de stages op het spoor te komen en als hulpmiddel om complexe leerervaringen 
te achterhalen. In principe kunnen ze ook dienen om de kwaliteit van stageplaatsen te 
beoordelen (zie verder). Een eerste globale formulering van de kernproblemen op 
grond van een analyse van de literatuur en overige bronnen kon bijgesteld worden aan 
de hand van de gesprekken met de begeleiders op de stageplaats en de stagiair(e)s. 
Wat het omgaan met kernproblemen precies inhoudt is vervolgens weer verduidelijkt 
door de analyse van de leerervaringen. 
In deze paragraaf worden de onderscheiden kernproblemen beschreven voor de drie in 
het onderzoek betrokken opleidingen: MDGO-Civiele en Consumptief-technische 
Diensten (CCD), de MTS-werktuigbouwkunde en de MEAO-commerciële richting. 
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8.5.1 De MDGO-Civiele en Consumptief-technische Diensten20 
Binnen het beroepsveld van de MDGO-CCD kunnen drie categorieën kernproblemen 
worden onderscheiden, uitgaande van beroepsuitoefening op middenkader-niveau. Dit 
is vaak niet het niveau waarop een afgestudeerde MDGO-CCD-er start, maar is het 
functie-niveau waarvoor de school uiteindelijk opleidt. 
Economie en efficiëntie • 
De eerste categorie heeft te maken met het afwegen van kosten tegen de waarden en 
normen van de instelling en de werknemers, het werkvermogen van de werknemers 
en/of de kwaliteit van het produkt/de dienst, inclusief de vereiste nauwkeurigheid. Dit 
zijn problemen die gecentreerd zijn rond het vraagstuk van efficiënt en economisch 
werken. In ieder werkveld wordt benadrukt dat een efficiënte en economische 
werkwijze van belang is. Toch zal de mate waarin het gebeurt en de vorm die het 
aanneemt per beroepsgroep en sector verschillen. Ook binnen de werkvelden van de 
CCD-er zijn dergelijke verschillen aanwezig. Leidinggevenden zullen de afweging 
tussen de drie criteria min of meer expliciet moeten maken, omdat zij tevens het 
beheer over kosten en personeel hebben. Maar dat wil niet zeggen dat een niet-
leidinggevende dergelijke afwegingen niet maakt. De afwegingen zullen wel minder 
expliciet aan de orde komen en soms naar een andere kant door kunnen slaan. Voor 
Paragraaf 8.5.1, 8.5.2 en 8.5.3 zijn ontleend aan Onstenk e.a. (1990). 
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een leidinggevende kan het van belang zijn dat er in hoog tempo wordt schoonge-
maakt. Een werknemer die zich daaraan houdt kan echter in conflict komen met de 
informele werkvloercultuur, waarin de norm 'we laten ons niet opjagen' centraal staat. 
Of de werknemer kan bij 'te' snel werken de eigen positie in gevaar brengen, omdat 
werknemers met ontslag bedreigd worden, wanneer zou blijken dat het werk ook met 
minder mensen gedaan kan worden. Eén van de praktijkbegeleiders in een hotel noemt 
als specifieke kwalificatie van een leidinggevende: "je moet de mensen zo pushen dat 
ze het zelf niet merken." In het hotelwezen stuit men daarbij echter steeds vaker op de 
grens die het tweede criterium aangeeft: het werkvermogen van de personeelsleden. 
Het ziekteverzuim van kamermeisjes is zo hoog dat er van een doelmatig evenwicht 
tussen efficiëntie en personeelsbeleid weinig sprake (meer) is. Het kosten-baten vraag-
stuk neemt in een hotel (en in de profitsector in het algemeen) andere vormen aan dan 
in de non-profitsector, zoals de praktijkbegeleidster in het hotel zegt: 'bij ons wordt 
iedere cent via de kassa verdiend.' Het begrip kwaliteit krijgt in deze sector ook een 
andere invulling dan in bijvoorbeeld een ziekenhuis: representativiteit staat voorop. 
Dat betekent dat de kwaliteit van het schoonmaak/onderhoud vooral een voor het oog 
goed produkt moet leveren. In een ziekenhuis spelen andere normen een doorslag-
gevende rol. Hier kan de gezondheid van de patiënten in hoge mate van de kwaliteit 
van het schoonmaak/onderhoud afhangen. Een praktijkbegeleider in een ziekenhuis 
verwoordt het dilemma als volgt: "Het moet schoon zijn, maar ook zo schoon dat we 
het redden met de mensen die we hebben. Dat betekent vaak dat je prioriteiten moet 
stellen. De ziekenafdeling bijvoorbeeld moét schoon. Is er iemand ziek, dan moet daar 
iemand anders heen. Dan moeten de kantoortjes maar wat minder." 
Gezondheid en hygiëne 
Het gaat hier om het afwegen van normen met betrekking tot gezondheid en hygiëne 
tegen efficiëntie en/of de waarden en normen van de instelling en de doelgroepen. 
In de tweede categorie van kernproblemen komt de afweging efficiëntie tegen de 
kwaliteit van het produkt terug, maar in een specifieke, op het beroepsveld van de 
CCD-er toegespitste vorm. De kernproblemen В en С kunnen opgevat wordt als een 
specificering van A. In het tweede kernprobleem staat de afweging van normen met 
betrekking tot hygiëne en gezondheid centraal. Het gaat daarbij zowel om normen die 
in de opleiding zijn meegegeven, als 'persoonlijke', dat wil zeggen sterk geïnternali-
seerde normen. Met betrekking tot gezondheid gaat het zowel om de gezondheid van 
de bewoners/patiënten, als om de gezondheid van de beroepsbeoefenaar zelf. Dit 
laatste speelt bijvoorbeeld bij het al dan niet werken met handschoenen aan: "Op het 
moment dat met agressieve schoonmaakmiddelen gewerkt wordt, hebben de werk-
nemers bescherming nodig. Dat kost geld en werkt minder efficiënt." Een dergelijke 
afweging tussen efficiënt werken en de gezondheid van het personeel illustreert ook 
het volgende voorbeeld uit een hotel: "In de kamers wordt het tapijt met een borstel-
mondstuk gezogen. Dat is heel zwaar werk. Maar als we het gladde mondstuk 
gebruiken dan worden de pluisjes niet opgenomen." 
Ten aanzien van afweging met betrekking tot de gezondheid van de patiënten maakt 
een praktijkbegeleider de volgende opmerking: "Aan CT-stagiairs zie je vaak dat ze 
op school te streng zijn, te zwart-wit leren handelen. In de praktijk moet je een 
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bepaalde soepelheid kunnen betrachten in het toepassen van dieten. Het moet ook leef-
baar zijn voor de bewoners." 
Dienstverlening en sfeerbepalen 
Het gaat hier om afwegen van normen met betrekking tot gezelligheid, vriendelijkheid 
en het je inleven tegen efficiëntie en/of zakelijkheid en beroepshouding. 
In deze derde categorie kan nog een onderscheid gemaakt worden tussen de houding 
ten opzichte van collega's, leidinggevenden en bewoners/patiënten/klanten. Ook hier 
geldt dat er een afweging moet worden gemaakt tussen de tijd die genomen wordt 
voor sociale contacten en het tempo van het werk. Zoals een praktijkbegeleider het 
zegt: "In de omgang met de bewoners moet je een soort evenwicht vinden tussen een 
praatje met de bewoner en het werk zelf. Je moet kunnen beslissen wanneer je iets 
afkapt, maar daarbij wel beseffen dat mensen van jou afhankelijk zijn." Deze afwe-
ging zal afhankelijk van de aard van de relatie met de bewoners/patiënten/klanten 
anders gemaakt moeten worden. In sommige instellingen heeft het huishoudelijk 
personeel een duidelijke sociale taak. Het contact met de bewoners maakt daar 
expliciet onderdeel uit van de taak. In andere instellingen zal het vaak neerkomen op 
een inschatting van de beroepsbeoefenaar zelf. 
8.5.2 De MTS-opleiding Werktuigbouwkunde 
Er zijn een viertal types kernproblemen voor de MTS-werktuigbouwkundige onder-
scheiden. Het voornaamste kernprobleem is volgens de geïnterviewde stagebegeleiders 
de verbinding tussen tekenen, theorie en praktijk. "Het is belangrijk te zien wat kan 
wel, wat kan niet". MTS-ers moeten zich afvragen "wat is het meest praktisch en effi-
ciënt". Belangrijk is rekening houden met maakbaarheid. Verschillende begeleiders 
constateren dat kwaliteitseisen steeds belangrijker worden in relatie tot puur economi-
sche eisen. Dat betekent dat afwegingen anders uit kunnen vallen. Ook gevoel voor 
veiligheid en verantwoordelijkheid voor anderen is belangrijk. "Het is belangrijk 
rekening te houden met de omgeving waarin je werkt". 
Economie en precisie 
Het werk van de werktuigbouwkundige houdt vaak het afwegen van benodigde 
precisie en nauwkeurigheid tegen de kosten, de tijd, de beoogde kwaliteit en het soort 
gebruik van het produkt. Op school hebben leerlingen enerzijds geleerd volgens het 
boekje te werken, maar anderzijds zijn ze snel tevreden met het resultaat: is het niet 
goed gooien ze het weg, is er geen man over boord. In de praktijk wijkt men vaak 
van het boekje af, maar worden er hogere eisen gesteld aan het resultaat. Eisen die 
echter weer beïnvloed kunnen worden door overwegingen van efficiëntie en dwin-
gendheid van normen en eisen aan de produktkwaliteit. Bij dit afwegingsproces spelen 
verschillende aspecten een rol: 
- er zijn vaak handigheidjes om dingen sneller of makkelijker te doen. Ook gaat men 
op basis van ervaring schatten in plaats van meten. 
- de mate van precisie hangt af van het soort produkt. Zo is bij het draaien van 
machine-onderdelen meestal een veel grotere precisie vereist dan bij het vervaardigen 
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van constructie-onderdelen 
- er kan verschil zijn wat betreft beoogde levensduur, verwachte belasting, afbreukri-
sico's etc. 
- snelheid of efficiëntie kan voor (optimale) kwaliteit gaan. Zo verloopt de aanleg van 
leidingen in de nieuwbouw alleen als de opzichter het ziet volgens het boekje. Anders 
wordt vaak de kortste weg gekozen, met name bij later onzichtbare onderdelen. 
- het gebruik van materiaal kan verschillen per bedrijf. In het ene bedrijf kijkt men 
niet op materiaal, als het produkt maar goed is. In het andere bedrijf is men juist zeer 
zuinig: liever drie keer nadenken dan materiaal verpesten. De redenen hiervoor kunnen 
met de prijs van het materiaal, maar ook met de bedrijfscultuur te maken hebben. 
De stage kan beoordeeld worden op de mate waarin de leerling dit inzicht in werk-
voorbereiding en uitvoering verwerft21. 
Organisatie en leidinggeven 
Bij dit kernprobleem gaat het om het afwegen van belangen van betrokkenen bij 
beslissingen; het tegen elkaar afwegen van organisatorische, technische en sociale 
overwegingen bij het nemen van beslissingen; het afwegen van technische efficiëntie 
en kwaliteit van de arbeid. 
Gezien hun toekomstige functie in het middenkader is zowel inzicht in het op gelijk 
niveau functioneren met collega's als het inzicht in hiërarchisch functioneren belang-
rijk. Hiertussen kan een spanningsverhouding optreden. Deze kan nog gecompliceerd 
worden doordat er verschillende afdelingen zijn waar de MTS-er/stagiair mee te 
maken heeft. Meestal zijn dat 'het kantoor', de tekenkamer en de werkplaats. Hiertus-
sen bestaan vaak sfeer- en cultuurverschillen, soms zelfs tegenstellingen of vijan-
digheid. 
Een ander belangrijk aspect wat betreft het functioneren in het middenkader is 
aandacht voor de kwaliteit van de (uitvoerende) arbeid. Met name ten aanzien van 
stagiairs die in puur uitvoerende taken terecht komen kwam regelmatig als argumenta-
tie van stagegevers en docenten voor "zo leren ze tenminste hoe het uitvoerende werk 
in elkaar zit". Dit kan zeker kloppen, in het onderzoek komen althans diverse stagiairs 
voor die hieromtrent leerervaringen rapporteren, maar dat stelt wel eisen aan de 
manier waarop deze ervaringen in de begeleiding verwerkt worden. Zo zou nadruk 
gelegd kunnen worden op veranderbaarheid en het belang van specifiek keuzes door 
het management. 
Vaardigheden en probleemoplossen 
Het volgende type kernproblemen heeft te maken met het opdoen van vaktechnische 
ervaring en leren probleemoplossen. Er kan daarbij onderscheid gemaakt worden 
tussen onderhouds- en constructiefuncties/taken enerzijds en tekenfuncties/taken ander-
zijds. Vaktechnische kernproblemen bij onderhouds- en constructiefuncties/taken 
betreffen aspecten als het kunnen stellen van een diagnose, het inzicht in storings-
Er kan een opvallende gelijkenis geconstateerd worden tussen dit rijtje en de door Raizen (1989; 1991) 
genoemde kenmerken van een ervaren beroepsbeoefenaar (zie hoofdstuk 3). 
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bronnen, het bezitten van een repertoire aan ervaringen met verschillende probleem-
situaties. Ook het vinden van zowel 'snelle' (nood)oplossingen (opheffen storingen 
tijdens produktie) als 'degelijke' oplossingen (reparatie in werkplaats, regulier 
onderhoud) kan hiertoe gerekend worden, evenals het afwegen van oplossingen in 
situaties onder druk: vervangen of repareren; noodoplossing of degelijk werk. Het 
operationeel maken van vaardigheden (weten toe te passen) is hierbij noodzakelijk. 
Vaktechnische kernproblemen bij tekenfuncties/taken betreffen aspecten als het 
bepalen van de noodzakelijke informatie en de nodige detailtekeningen (maten, 
perspectieven, materialen, nummering etc), Daarbij moet rekening gehouden worden 
met de informatiebehoefte van de gebruiker van de tekening (klant, produktiemede-
werker, calculator, werkvoorbereider, verkoopmedewerker). Maar ook moet rekening 
gehouden worden met de maakbaarheid: is het mogelijk, is het zo het meest handig, is 
het zo het meest efficiënt wat betreft handelingen en materiaalgebruik. 
Zelfstandigheid en verantwoordelijkheid 
De meeste MTS-ers werken zelfstandig. Zij krijgen min of meer gedetailleerd een 
opdracht en voeren die uit. Vaak kunnen zij daarbij zelf bepalen hoe ze iets doen en 
voeren ze ook zelf (een deel van) de kwaliteitscontrole uit. Zij moeten echter wel 
rekening houden met anderen voorzover ze in dezelfde ruimte zitten (veiligheid). Als 
ze met anderen aan hetzelfde produkt werken moet er op tijd en kwalitatief goed werk 
aangeleverd worden. Als ze iets maken waar anderen mee moeten werken moet het 
voor diegenen duidelijk en bruikbaar zijn: een werktekening moet goed leesbaar zijn 
en niet tot misverstanden of extra werk leiden. Ook hebben zij verantwoordelijkheid 
voor de zaken waar ze mee omgaan. Ze werken vaak met dure machines of kostbare 
materialen. 
Het gaat bij dit type kernproblemen dus om het combineren van grote zelfstandigheid 
met grote verantwoordelijkheid voor mensen en zaken. Een MTS-er moet zelfstandig 
kunnen functioneren doordat hij 'het werk ziet'. Dat vereist (technisch en organisato-
risch) inzicht in wat er moet gebeuren en hoe het werk het beste kan worden gedaan 
('logistiek inzicht', werkvolgorde), het inschatten van mogelijke risico's etc. Daarbij is 
het belangrijk dat hij rekening houdt met anderen (veiligheid, afhankelijkheid). 
8.5.3 De MEAO-Commerciële richting 
In de kernproblemen voor de MEAO staat 'commercieel denken' centraal: het gericht 
zijn op het verwerven of behouden van een concurrerende positie. 
Opdrachtgever/klanten versus het bedrijf 
Het gaat bij dit type kernproblemen om het afwegen van de behoeften en wensen van 
opdrachtgevers of klanten tegen de belangen en normen van het bedrijf. 
In principe is 'de klant koning', maar er worden wel degelijk grenzen gesteld vanuit 
de belangen van het bedrijf of het personeel. Het kan bij dit probleem zowel gaan om 
strategische als om sociale 'situaties'. Zo komen strategische vaardigheden tot uiting 
bij het onderhandelen met opdrachtgevers. In deze relaties, die meestal wat langduri-
ger bestaan, speelt het bewaken van een eigen professionele kwaliteit een belangrijke 
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rol. Zo benadrukt de stagebegeleider/bedrijfsleider van een marktonderzoeksbureau dat 
er "natuurlijk" wordt getracht zoveel mogelijk onderzoek binnen te halen, maar dat 
niet ingegaan kan worden op wensen van een opdrachtgever die onhaalbaar of niet 
verantwoord zijn. Er moet bijvoorbeeld geen onderzoek gedaan worden bij een te 
kleine populatie, waardoor geen verantwoorde conclusies meer te trekken zijn. 
Enquêtes die verricht moeten worden in onveilige buurten vereisen specifieke 
voorzorgen. Bij opdrachten die zo of anderszins de naam van het bedrijf kunnen 
schaden moet een dergelijke afweging steeds gemaakt worden. 
Een stagebegeleider bij een reclamebureau stelt dat een beroepsbeoefenaar bij een 
dergelijke afweging soms wel de eigen normen moet relativeren, maar dat er grenzen 
zijn vanuit het bedrijfsbelang: "Ook al vindt men zelf bepaalde bladen eigenlijk 
beneden peil, toch zal men er een advertentie in plaatsen als dat markttechnisch 
interessant is, tenzij dat de naam van het bedrijf zou kunnen schaden". 
Bij de omgang met klanten komt het vaak meer aan op het (strategisch) inzetten van 
sociale vaardigheden. Een winkelchef (waar de contacten vaak wat incidenteier en 
breekbaarder kunnen zijn) merkt op: "In een boekhandel zal men in het kader van 
servicebeleid zoveel mogelijk de wensen van de klant voorop stellen; hoe vervelend 
een klant ook is, als-ie weggaat moet hij het gevoel hebben dat hij goed geholpen is". 
Korte termijn tegenover lange termijn 
Het gaat hier om het afwegen van het effect van beslissingen op korte termijn 
tegenover effecten op lange termijn. Dit doet vooral een beroep op strategische 
overwegingen en vaardigheden en vereist inzicht in de manier waarop het bedrijf 
functioneert. 
Zo vertelt een bedrijfsleider bij een liftenfabriek: "Een verkoper moet bij het stellen 
van een prijs rekening houden met het totaalplaatje van het bedrijf en daarbij ook 
rekening houden met een repeterend effect dat kan optreden en op langere termijn 
blijft spelen." Een medewerker van een handelsfirma moet bij het doen van een 
transactie een afweging maken: het is mogelijk dat, hoewel een bepaald marktaandeel 
weinig oplevert voor de betreffende afdeling, het in een groter geheel wel degelijk 
profijt oplevert. 
'Harde' feiten tegenover creativiteit en intuïtie 
Het gaat bij dit kernprobleem om het afwegen van 'harde feiten' tegenover het durven 
nemen van een zeker risico op basis van creativiteit en intuïtie. Dit kernprobleem doet 
typisch een beroep op via ervaring verworven expertise (Dreyfus en Dreyfus 1986). 
Zoals een chef van een afdeling voor commerciële en logistieke zaken opmerkt: "In 
het werk moet je in staat zijn een kosten-baten analyse te maken op papier, maar 
soms ook in je hoofd, op je gevoel. Voordeel of niet voordeel dat moet je kunnen 
voelen." Of het hoofd van een reclamebureau: "De klant moet vertrouwen in je 
hebben. Soms kun je bepaalde besluiten staven, maar soms ook valt je besluit niet te 
bewijzen; is het meer intuïtief." 
Economie en kwaliteit 
In misschien nog sterkere mate dan bij de andere opleidingen doet zich in de commer-
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cieel-administratieve functies het probleem van de afweging van economie en 
kwaliteit voor Die moet bijvoorbeeld gemaakt worden als het gaat om het vergelijken 
van offertes, waarbij verschillende prijzen en verschillende kwaliteiten een rol spelen 
In dat kader moeten leveringstijden, leveringsvoorwaarden, nadere specificaties, 
quantum-kortingen etc. met elkaar vergeleken worden, en soms moet er ook over 
onderhandeld worden 
8.5.4 Conclusies kernproblemen in de stage 
In deze paragraaf zijn kernproblemen besproken, zoals die door de Onstenk e a 
(1990) zijn geformuleerd ten behoeve van het stage-onderzoek en bijgesteld naar 
aanleiding van commentaar van begeleiders en docenten In de dataverzameling 
hebben deze kernproblemen vooral gefunctioneerd als 'trigger' in de interviews met 
de stagiairs Daarbij bleken ze een goed aanknopingspunt voor het opdiepen van 
belangrijke leerervaringen en kritische gebeurtenissen Voor de stagiairs - en voor de 
m het onderzoek geïnterviewde docenten en stagebegeleiders - bleken ze zeer 
herkenbaar en een vruchtbaar uitgangspunt om leerervaringen te herkennen en 
inventariseren Docenten en met name stagebegeleiders herkenden ze ook als belang-
rijke elementen in hun begeleiding en feedback van de stage22 
Indirect hebben ze ook een rol gespeeld bij de beoordeling van het protocol-materiaal 
het herkennen van en omgaan met aspecten van de onderscheiden kernproblemen 
werd gezien als een illustratie van meer diepgaande effecten met betrekking tot inzicht 
in het beroep en beroepsmatige probleemoplosvaardighedcn en expertise Er is niet 
geprobeerd kernproblemen direct te scoren Dit had weinig zin aangezien het uitgangs-
punt wordt gevormd door een dynamisch beroepsveld, waarbij kernproblemen zowel 
vanuit verschillende gezichtspunten als op verschillende tijdstippen kunnen verschillen 
Een ontwikkelingsgericht competentie-concept betekent niet alleen dat een beroeps-
beoefenaar van een meer eenvoudige naar een meer complexe invulling kan gaan, 
maar laat ook ruimte voor een persoonlijke invulling van kernproblemen Het belang-
rijkste leereffect van een stage is dat de toekomstige beroepsbeoefenaar in aanraking 
komt met kernproblemen en van daaruit een aantal (nieuwe) vragen kan stellen aan de 
opleiding en verwachtingen met betrekking tot de beroepsuitoefening Dit is een 
belangrijke stap in de ontwikkeling naar een vakbekwaam beroepsbeoefenaar Het zal 
bijdragen aan een verkleining van de praktijk-schok na de opleiding en - als het goed 
is - leerlingen beter opgewassen maken tegen de noodzaak van keuzes, dilemma's en 
compromissen Het lijkt echter niet zinvol en reëel te verwachten dat leerlingen reeds 
daadwerkelijk een adequate aanpak op competent of zelfs op expertise-niveau kunnen 
ontwikkelen in het begrensde tijdvak van een stage23. 
Dezelfde ervaring kwam naar voren in onderzoek naar beroepspraktijkvorming in de opleiding 
computertechniek/telematica (Onstenk 1995) en naar de relatie tussen kernproblemen, ICT en beroepspeda-
gogiek (Onstenk, 1997) 
Wel draagt de stage bij aan de accumulatie van ervaring die nodig is om expertise te verwerven, vgl 
Benner (1984) en hoofdstuk 3 en 4 
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8.6 De stageplaats als krachtige leeromgeving 
Het in dit hoofdstuk beschreven onderzoek was vooral beschrijvend en analytisch. De 
resultaten sluiten echter goed aan bij de schets van de krachtige leeromgeving (vgl. 
hoofdstuk 5). Op basis van de analyse van leereffecten en leeractiviteiten zoals die 
zich in stages (kunnen) voordoen en de identificatie van kernproblemen kan nader 
ingegaan worden op de kwaliteit van stageplaatsen en op de verbetering van de 
stagepraktijk door het bevorderen van het optreden van leeractiviteiten en het bereiken 
van leereffecten. Kenmerken van stageplaatsen, de stagebiedende organisatie, de 
begeleiding door de school en van de stagiair zelf kunnen worden onderscheiden die 
van invloed zijn op het bevorderen van gewenste leereffecten. 
Op alle in het onderzoek gehanteerde (zie 8.2) beschrijvingsdimensies van de stage 
(taakinhoud; gestelde eisen, werkomgeving, bedrijfsorganisatie, de positie als stagiair 
en de begeleiding) kunnen eisen geformuleerd worden met het oog op het bevorderen 
van leereffecten en leeractiviteiten24. De inhoudelijke kenmerken van de stageplaats 
kunnen samengevat worden in vier kwaliteitseisen, waaraan een praktijkleerplaats 
moet voldoen om het verwerven van vakmatige, situationele en transitievaardigheden 
mogelijk te maken (Onstenk e.a. 1990): het realiteitsgehalte (inhoud, variatie, echtheid, 
samenwerking); het ontwikkelingsgerichte karakter (breedte, kernproblemen); de 
didactische vormgeving (structurering en begeleiding) en tenslotte de institutionele 
waarde. De drie eerste dimensies komen hieronder aan de orde. Ook de organisatie 
van de stage als onderdeel van de opleiding ofwel de institutionele waarde (afspraken 
en voorschriften) kan als een belangrijke kwaliteitsdimensie worden onderscheiden. 
Hierbij spelen o.a. een rol de uitkering of vergoeding die de stagiair krijgt; de ervaring 
van het bedrijf als leerplaats; afspraken en regelmatig contact tussen stagebegeleider 
en school resp. docent. Deze dimensie staat centraal in het verbeteren van stage-
afspraken, het formaliseren van stagecontracten (Van Dijk, 1986). Dit is ook een be-
langrijk aandachtspunt in de discussie rond dualiscring (Van Dijk en Frietman, 1993). 
Ten aanzien van de kwaliteit van praktijkleerplaatsen zijn relatief weinig onderzoeksgegevens beschik-
baar. In het algemeen kan gesteld worden dat deze aan dezelfde eisen dienen te voldoen als stageplaatsen 
Voor experimentele, op sleutelkwalificaties gerichte projecten in Duitsland geeft Reetz (1989) een aantal 
kenmerken (vgl Dehnbostel e a , 1992) De arbeidsplaats staat centraal (Ut de in Duitsland bestaande 
tendens tot leerhoeken of oefenwerkplaatsen) omdat "alleen daar het vermogen tot zelfstandig beroepsmatig 
handelen tot ontwikkeling kan komen", doordat men werkt aan werkelijke arbeidsopgaven, zelfstandig 
problemen moet oplossen, alledaagse bednjfswerkelijkheid leert kennen, Ie maken knjgt met storingen en 
bijzondere gevallen en omdat men te maken knjgt met een scala aan sociale uitdagingen Willen deze 
ervaringen ook werkelijk leerzaam zijn, dan moet er, volgens Reetz, in ieder geval voldaan zijn aan eisen 
als geschiktheid van de arbeidsplaats als leerplaats door het beschikbaar zijn van begeleidende informatie, 
overzicht over het proces, relaties met andere taken etc, het bevorderen van leergedrag als ontdekkend, 
zelfgestuurd en coöperatief leren, een begeleiding die eerder als 'leeradviseur' dan als onderwijzer optreedt 
Reetz vat deze ontwikkeling samen als een "pedagogisenng van de arbeidsplaats, met grote aandacht voor 
actieve leer- en onderwijsmethodes". Daarbij ligt de nadruk op methodische vormgeving van het leerproces, 
met nadruk op de verwerving van procedureel weten Dat er aan de invulling van deze eisen in de standaard 
leerplaats nogal wat ontbreekt komt o a naar voren uit onderzoek naar de opvattingen van praktijkbegelei-
ders Het onderzoek van Moerkamp e a (1993) laat zien dat er in dit opzicht ook in het Nederlandse 
leerlingwezen nog wel het een en ander te doen valt 
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8.6.1 Realistisch karakter: inhoud, echtheid, variatie, samenwerking 
Een eerste belangrijke karakteristiek betreft het realistisch karakter van de stageplaats 
qua inhoud, actualiteit en echtheid. Collins e.a. (1989) benadrukken het belang van 
intrinsieke motivatie door het leren te richten op een doel met een herkenbare en 
realistische waarde. Dit kan nader gespecificeerd worden als de mate waarin de 
praktijkplaats voorbereidt op de kennis, inzicht en handelingen van het beroep (of de 
beroepssector) en het beroepsniveau; de mate waarin voorbereid wordt op de arbeids­
organisatie waarin dit beroep doorgaans wordt uitgeoefend in termen van omgang met 
collega's, samenwerking, werkklimaat, werktempo, organisatie, etc. Ook de rol van de 
cursist is belangrijk, met name de mate waarin de cursist als werknemer direct partici­
peert. 
De literatuur is eenstemmig over een aantal eisen aan de taakinhoud: er moet voldoen­
de variatie in zitten, het juiste moeilijkheidsniveau hebben, voldoende breed zijn in 
relatie tot het latere beroep25. Daarnaast zijn meer specifieke eisen te stellen. Zo is 
het in verband met het aanleren van planning en organisatievaardigheden belangrijk 
dat een stagiair met volledige taken te maken heeft. Dat wil zeggen dat hij/zij zowel 
bij voorbereiding, uitvoering als ondersteuning betrokken is. Kwaliteitscontrole van het 
geleverde werk maakt daar onderdeel van uit. 
De kwaliteit van sociale contacten (intensiteit, frequentie, verschillende functies) is 
een belangrijke voorwaarde voor het leren van sociale competentie. Het onderzoek laat 
zien dat stagiairs juist op dit terrein veel leerervaringen kunnen opdoen. Samenwer­
king met een ervaren werknemer is daarbij essentieel. Dat hoeft overigens geenszins 
de stagebegeleider te zijn. 
Ook de kenmerken van de organisatie als geheel zijn belangrijk. De stagiair moet in 
staat gesteld worden inzicht te krijgen in organisatorische samenhangen. Dat wil niet 
zeggen dat een eenmansbedrijfje geen goede stageplaats zou zijn. Dan zou de nadruk 
kunnen liggen op inzicht in de contacten met klanten of opdrachtgevers of de 
marktsituatie een belangrijk mogelijk leerdoel. 
8.6.2 Ontwikkelingsgerichtheid: breedheid en kernproblemen 
In de tweede plaats is de ontwikkelingsgerichtheid (breedheid en toepasbaarheid) van 
de stage belangrijk. Deze hangt met name af van de mate waarin de cursist voorbereid 
wordt op kernproblemen in het betreffende beroep en te maken krijgt met taaksituaties 
waarin vaardigheden, kennis en houdingen zodanig gecombineerd moeten worden dat 
een bevredigende oplossing wordt gevonden voor kenmerkende beroepsproblemen. 
Ook de mate waarin de verworven kwalificatie overdraagbaar is naar functies in een 
soortgelijke beroep of beroepssector, anticipeert op verdere scholing in het beroep 
en/of anticipeert op toekomstige ontwikkelingen in het beroep is belangrijk. 
Inhoudelijk staat de mate waarin de stagiair kennis kan maken met de kernproblemen 
van het beroep centraal. Eerder is gewezen op het belang van het omgaan met 
Op dit punt кал een stagechecklist, waarin te verrichten taken gedetailleerd zijn uitgesplitst goede 
diensten bewijzen (De Vries en Pauwels, 1993; Onstenk, 1995; Römkens e.a., 1995). 
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kernproblemen als element in de beroepsmatige handelingsbekwaamheid en als 
centraal element in leren in arbeidssituaties. Het (h)erkennen van kernproblemen komt 
in het onderzoek naar voren als een van de leerzame ervaringen van de stage. Sta-
giairs wordt tijdens hun stage gewezen op het belang en de waarde van verschillende 
afwegingen, zij maken kennis met de criteria die de keuze (moeten) bepalen en zij 
ervaren daarbij eventueel verschillen tussen stageplaatsen of tussen school en de stage 
wat betreft prioriteiten, argumentaties, motieven etc. Uit het onderzoek bleek tevens 
dat met name het maken van vergelijkingen tussen stages vergemakkelijkt wordt door 
zich te oriënteren op verschillen en overeenkomsten rond de kernproblemen van het 
beroep. 
Het onderscheiden van kernproblemen blijkt een belangrijk hulpmiddel bij het 
inhoudelijk structureren van de stage-ervaringen. Zo worden MDGO-stagiaires Civiele 
Dienst regelmatig geconfronteerd met een van de kernproblemen van hun beroep: 
"Hoe doe ik mijn werk op efficiënte èn hygiënische wijze, terwijl ik tegelijk rekening 
houd met de wensen van bewoners of cliënten." De huishoudelijk medewerker moet, 
om zijn taak goed te kunnen doen, kennis hebben van schoonmaakmiddelen en -
methoden. Maar hij of zij moet tevens een inschatting kunnen maken van de situatie 
waarin gewerkt wordt. Legt men er in een bepaalde situatie de nadruk op dat het 
vooral voor het oog schoon moet zijn, zoals een van de stagiaires in een hotel 
meemaakte, of moet het echt hygiënisch schoon zijn, zoals ze in een ziekenhuis te 
horen kreeg. Heeft de medewerker ook een sociale taak, en moet ze op een bepaald 
moment afwegingen maken tussen een praatje met een bejaarde, de telefoon aannemen 
en zorgen dat de kamers op tijd gedaan zijn, zoals een stagiaire in een bejaardenhuis 
tegenkwam, of moet er vooral snel gewerkt worden en 'produktie gemaakt', zoals een 
stagiaire in een hotel leerde. Het is duidelijk dat het hier niet alleen gaat om een 
'technische afweging', zoals veel probleemoplossingsstrategieën veronderstellen. Het 
gaat om soms subtiele afwegingen waar ook de eigen normen en waarden van de 
stagiair(e)/medewerker onder druk kunnen komen te staan. Zo heeft de CCD-stagiaire 
op school normen en criteria aangeleerd over wat 'schoon' is. Het kan frustrerend zijn 
daar in een hotel niet aan toe te komen, of dat zelfs als ongewenst behandeld te zien. 
Een belangrijk kernprobleem voor een MTS-er vormt de afweging tussen prijs, 
efficiëntie en kwaliteit. De ene stagiair krijgt te horen 'het moet gewoon goed zijn', in 
de andere situatie blijken prijs en snelheid soms tot compromissen te moeten leiden. 
Het kan ook gaan om meer vakinhoudelijke afwegingen, zoals bij onderhoudsfuncties 
het diagnose stellen en het al of niet kiezen van een 'snelle' of een 'degelijke' 
oplossing of bij tekenfuncties het bepalen van de noodzakelijke informatie, uitgaande 
van de informatiebehoefte van gebruiker en de maakbaarheid. Met name de afwegin-
gen rond het werktuigbouwkundig tekenen gaat men vaak beter zien: selecteren van 
informatie, rekening houden met de gebruiker en de maakbaarheid. Dit wordt goed 
geïllustreerd in de confrontatie met 'de werkplaats' die diverse stagiairs op de 
tekenkamer meemaakten. 
De inhoudelijke kwaliteit van de stageplaats kan nader geoperationaliseerd worden in 
de mate waarin stagiair(e)s de gelegenheid krijgen kennis te maken met en ervaring 
op te doen met kernproblemen in levensechte situaties. Omgekeerd kan het functione-
ren van de stagiair(e) beoordeeld worden naar de mate waarin hij/zij van deze 
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mogelijkheden gebruik maakt Daarmee kan een verdieping gegeven worden van de 
beoordeling van de kwaliteit van de stage op basis van de 'scores' op leerpatronen 
Vergelijking tussen stageplaatsen, zowel tussen verschillende soorten als tussen op 
elkaar gelijkende types (zoals ziekenhuizen of hotels, de keuken of de afdeling, 
technische diensten, constructie en tekenkamers, verkoopafdelingen en administratie, 
etc ) en de vergelijking tussen het functioneren van verschillende stagiair(e)s op 
dezelfde stageplek kunnen hieromtrent waardevolle inzichten leveren 
8.6.3 Didactische kwaliteit: structurering en begeleiding 
De waarde van de arbeidsplaats als leeromgeving hangt ten derde mede af van de 
didactische vormgeving, structurering en begeleiding/ondersteuning van het leerproces 
Juist op dit punt laten stages in de praktijk vaak veel te wensen over (vgl Nieuwen-
huis, 1991, Moerkamp e а , 1993) 
Geleidelijke en stapsgewijze toeëigening 
Het leerproces is gericht op het verwerven van praktisch bruikbare kennis en vaardig-
heden m de context waarin ze ook daadwerkelijk gebruikt worden De taak moet 
geleerd worden in zijn directe context en in directe relatie tot de produktie zelf 
(Collins e a, 1989) Dat hoeft echter niet altijd te betekenen dat men ook dezelfde 
volgorde aanhoudt. Structurering van taaksituaties kan de stagiair beter in staat stellen 
zich kennis, vaardigheden en houdingen stapsgewijs eigen te maken26 Met het oog 
op het bevorderen van reflectie en zingeving is het vergroten van de doorzichtigheid 
van het arbeidsproces belangrijk Wordt de leerling in staat gesteld inzicht te knjgcn 
in de plaats die zijn of haar handelingen innemen in het gehele arbeidsproces Via 
observatie, feedback en oefening en experimenteren kan een (complexe) vaardigheid 
geleidelijk toegeëigend worden Belangrijk is het aanleren van heuristische, controle-
en leerstrategieën als articulatie, reflectie en exploratie (Collins e a, 1989, Moerkamp 
en De Bruijn, 1991) Articulatie impliceert dat de lerenden gestimuleerd worden 
datgene dat ze geleerd hebben en het oplossingsproces onder woorden te brengen In 
de relatie tussen de expert/leermeester en de leerling is dit een belangrijk aspect. De 
stage-leeromgeving moet niet alleen gekenmerkt worden door de aanwezigheid van 
experts, maar deze moeten ook bereid zijn hun strategieën uit te leggen, eventueel 
deelstappen te nemen, te vertellen over hun eigen vergissingen Het handelen van een 
expert is niet altijd direct inzichtelijk Daarom is het verwoorden van de mentale 
activiteiten van belang. 
Stagiairs moeten gestimuleerd worden te reflecteren op wat ze geleerd hebben De 
Commissie Dualisenng (1993) beschouwt het reflexief leren werken als een belangrijk 
Men kan zich afvragen of dit in de huidige stagepraktijk veel voorkomt Moerkamp e a (1991) vinden 
in ieder geval weinig aanwijzingen dat er veel gestructureerd wordt wat betreft vormgeving of volgorde van 
taken In de meeste gevallen wordt er 'al doende geleerd' Wel wordt in een aantal gevallen gebruik 
gemaakt van een door de school of het bedrijf ontwikkeld stageboek of opdrachten Ook wordt er dan wel 
expliciet gezocht naar leerzame taken 
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stagedoel Reflectie impliceert het vergelijken van de verworven kennis en vaardighe-
den met eerdere ervaringen en met de wijze waarop de expert de taak uitoefent Een 
belangrijk aspect hierbij is het leren in verschillende contexten Hierdoor kunnen 
kennis en vaardigheden losgekoppeld worden van specifieke situaties, waarmee in 
principe transfer naar nieuwe situaties mogelijk wordt (Simons, 1990, Moerkamp en 
De Bruijn, 1991). 
Exploratie impliceert het zelfstandig laten uitvoeren van een taak, waarbij niet alleen 
het probleem wordt geprobeerd op te lossen, maar ook zelf het doel gesteld en het 
oplossingsproces bewaakt. De context van het op te lossen probleem kan aankno-
pingspunten bieden waardoor lerenden complexere problemen of taken aankunnen dan 
waartoe ze in 'context-vrije' situaties (zoals een cursus 'off the job') in staat zouden 
zijn Ter ondersteuning hiervan kan dan worden gekozen voor leer- en taaksequenties, 
die gekenmerkt worden door toenemende complexiteit en diversiteit (Nieuwenhuis, 
1991, Mulder, 1997) Anderzijds kan er op worden gewezen dat globale vaardigheden 
(de taak als geheel; gerichtheid op het eindprodukt) vooraf moeten gaan aan lokale of 
deelvaardigheden. Ook zal het leerproces vaak eerder sprongsgewijs verlopen, waarbij 
een belangrijke 'kritische' gebeurtenis als eye-opener werkt Een zorgvuldige planning 
en sequentienng van leerervaringen mag er niet toe leiden dat dergelijke verrassende 
gebeurtenissen (Zarifian, 1991) worden uitgesloten27. 
Begeleiding 
In het model van de krachtige leeromgeving zoals dat door de gesitueerd leren 
benadering is ontworpen wordt een belangrijke rol gespeeld door de begeleiding Op 
welke wijze en in welke mate krijgt de cursist hulp, uitleg en feedback over uitgevoer-
de handelingen en zijn functioneren op de arbeidsplaats28. De leermeester/instruc-
teur/leerbegeleider vormt in feite de belangrijkste dimensie van de arbeidsplaats als 
leerplaats De begeleider moet zowel vakdeskundig, begelcidingskundig als gemoti-
veerd zijn De leermeester/expert/instructeur kan verschillende strategieën gebruiken 
(Collins e a, 1989). modelleren, begeleiding, ondersteuning en geleidelijke 'terugtrek-
king' (Moerkamp en De Bruijn, 1991; Nieuwenhuis, 1991) Bij modelleren (model-
ling) functioneert de expert/instructeur als model voor de taakuitvoering De leerling 
krijgt daarmee de mogelijkheid een 'conceptueel model' op te bouwen van de 
activiteiten die nodig zijn om de taak uit te voeren. Dit model geeft de leerling een 
totaalbeeld van wat bij de taakuitvoering de bedoeling is (advanced organizer), biedt 
een interpretatiekader en kan bij de zelfstandige taakuitvoering als 'interne gids' 
dienen De begeleiding (coaching) bestaat vooral uit observatie van de leerling bij de 
taakuitoefening en het geven van aanwijzingen, tips en feedback, op zodanige wijze 
Dit is een belangrijke achtergrond bij de 'terug naar leren op de werkplek' beweging in het Duitse duaal 
systeem (Dehnbostel e a, 1992) 
28 
In recent onderzoek stelde de stage-coordinator in een bedrijf dat stagebegeleiding een regulier onderdeel 
van de taak van leidinggevenden was Het stimuleren van de ontwikkeling van medewerkers (en stagiairs) 
werd beschouwd als een normale managementstaak, waar leidinggevenden ook op worden afgerekend 
(Onstenk, 1995) 
Leren in de stage 329 
dat de leerling gestimuleerd wordt zelfstandig tot een oplossing te komen. Ondersteu-
ning (scaffolding) bij de taakuitoefening moet vorm krijgen als een langzaam afne-
mend proces. Samenwerking tussen leerling en leermeester is hier een voorwaarde. De 
leermeester kan delen van de taak overnemen die de leerling nog niet zelfstandig kan 
uitvoeren. Hierdoor kan de leerling als het ware meer dan hij kan en wordt een 
ontwikkeling naar de 'zone van de naaste ontwikkeling' (Engeström, 1987) mogelijk. 
Vervolgens moet de zelfstandige taakuitoefening van de leerling stapsgewijs gestimu-
leerd worden door geleidelijk de ondersteuning van de begeleider te verminderen 
(fading). Overigens is een dergelijk langzaam ingroeien in de beroepspraktijk niet 
alleen belangrijk vanwege de voor het leren gunstig geachte opbouw van meer 
eenvoudige naar meer ingewikkelde taken. Met name in de beroepsopleiding is de 
'perifere participatie' (Lave en Wenger, 1991), waarbij men bij het uitvoeren van de 
eenvoudige taken ondertussen de gang van zaken in het beroep goed kan waarnemen 
essentieel. Dit wordt bijvoorbeeld ook bevestigd in de recente benadrukking van de 
beroepsrolsocialisatie als onderdeel van beroepsvorming (Cie. Dualisering, 1993). Het 
observeren van handelingen en gedrag van de expert (en de groep ervaren werkne-
mers) is hierbij een belangrijk leermoment. 
In de praktijk lijkt het verwerven van brede vakbekwaamheid en situationele vaardig-
heden extra aandacht te verdienen. De in het stage-onderzoek geïnterviewde praktijk-
begeleiders haalden brede vakbekwaamheid (sleutelkwalificaties) als belangrijk 
begeleidingsdoel naar voren. Men legde daarbij de nadruk op houding en motivatie. 
Een aantal van hen blijkt ook expliciet te streven naar het vergroten van zelfstan-
digheid, ze proberen stagiairs te leren 'het werk te zien'. Daarnaast werd aandacht 
besteed aan algemeen vakmatige aspecten als zelfstandig werken, systematisch 
werken, verbanden zien en het oplossen van problemen. Doelen ten aanzien van 
organisatie en sociale vaardigheden (sociale competentie en methodische competentie) 
komen nog weinig aan de orde. Dit geldt met name voor de technische sector, al 
wordt bijvoorbeeld bij MTS-ers in tekenkamer en bedrijfsbureau wel enige aandacht 
besteed aan organisatorische aspecten als de samenhang en planning van het produk-
tieproces en wederzijdse afhankelijkheid van afdelingen. Bij de administratieve en 
dienstverlenende stages is meer aandacht voor deze aspecten. Bij de MEAO en 
MDGO-stages besteden begeleiders vaker specifiek aandacht aan het aanleren van 
sociale vaardigheden, vaak in combinatie met het vergroten van zelfvertrouwen en het 
'je meer leren manifesteren'. De MTS-begeleiders zagen dit wel als een belangrijk 
leereffect van stages, maar richten daarop nauwelijks hun begeleiding. Ze gingen er 
meer van uit dat dergelijke leereffecten vanzelf zullen optreden. 
Praktijkbegeleiders lijken veel belang te hechten aan houdingsaspecten, gericht op de 
inpassing in het arbeidsproces en op het functioneren als werknemer. Op de formulie-
ren die bij de beoordeling van de stagiairs gebruikt worden veelvuldig omschrijvingen 
voor als Omgang met collega's', Omgang met leiding', 'gedrag', 'motivatie' etc. Dit 
geldt zowel door formulieren die vanuit de school worden verstrekt als voor formulie-
ren die de bedrijven zelf gebruiken. Dit blijft in de begeleiding echter vaak impliciet. 
Uit de verhalen van de stagiairs in alle sectoren kwamen juist op dit gebied veel 
informele 'interventies' van begeleiders en (vooral) collega's naar voren, in de vorm 
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van grappen, commentaar, opmerkingen etc. Expliciete en bedoelde begeleidingsinter-
venties zijn echter weinig gericht op het stimuleren van leeractiviteiten in deze zin. 
Veel praktijkbegeleiders vatten sociale vaardigheden en handelingsoriëntaties vooral in 
termen van persoonlijkheidskenmerken op en niet of nauwelijks als iets dat (aange-
leerd kan worden. Men beperkt zich vaak tot de constatering of iemand 'het heeft' of 
niet (Gonon e.a., 1988, Mayer en Reuling, 1986)29. 
Kenmerkend voor zowel MBO-stages als de praktijkcomponent in het leerlingwezen is 
de geringe pedagogische scholing van begeleiders30. Hieruit kan wellicht het ontbre-
ken van didactische strategieën ten aanzien van sleutelkwalificaties en brede vakbe-
kwaamheid voor een groot deel verklaard worden (Mayer en Reuling 1986). Duidelijk 
is dat de dagelijkse begeleidingspraktijk, zeker in de technische sector, maar ook in 
verzorging of administratie, nog ver afstaat van de bevordering van het 'zelfgestuurdc, 
coöperatieve leren' (Reetz , 1989). Er zijn weinig aanwijzingen dat deze kenschets 
voor de Nederlandse situatie niet zou opgaan (vgl. Moerkamp e.a., 1993; Cox e.a., 
1991; Nieuwenhuis, 1991). 
8.7 Conclusies 
Uit het onderzoek kunnen op meerdere conclusies worden getrokken. In de eerste 
plaats is een model ontwikkeld voor het leren in de stage. In de tweede plaats laten de 
resulaten zien dat stages bijdragen aan het verwerven van brede vakbekwaamheid, 
mits deze voldoen aan een aantal kwalitietscriteria. De confrontatie met de kernproble-
men van het beroep speelt een belangrijke rol. Deze leveren ook aanknopingspunten 
voor kwaliteitsbewaking, sturing en beoordeling van de stage. 
8.7.1 Een model van leren in de stage 
Het onderzoek heeft een omvattende en systematische lijst van mogelijke leereffecten, 
leeractiviteiten en beïnvloedende factoren opgeleverd. In Figuur 8.1 worden de 
resultaten in een model voor leren in de stage samengevat". 
Er is onderscheid gemaakt tussen drie typen leeractiviteiten: metacognitieve, uitvoe-
rende en verwerkende leeractiviteiten. Centraal in het model staat de uitvoering van 
leeractiviteiten. Leeractiviteiten worden zowel beïnvloed door interne als externe 
In praktijksimulaties op Centra Vakopleiding wordt expliciet aandacht besteed aan de invoeging op het 
arbeidsproces, maar daarbij wordt vooral de nadruk gelegd op het disciplinerende aspecten rond op tijd 
komen, onder werkdruk en ín opdracht werken, terwijl sociale en samenwerkingsdimensies onderbelicht 
blijven (Onstenk en Voncken, 1991). 
Wel zijn instrumenten en voorbeelden van 'good practices' beschikbaar gekomen (Van Dijk, 1986; 
Prins, 1989; Onstenk e.a., 1990). De toegenomen belangstelling vanuit onderwijs en beleid is reeds 
gememoreerd (Moerkamp e.a., 1993; De Vries en Pauwels, 1994; Onstenk, 1995). De pedagogische 
scholing van de praktijkbegeleider krijgt de laatste jaren meer aandacht (Van Dun, 1995), mede onder 
invloed van de erkenningsregeling voor beroepspraktijkvormingsplaatsen, zoals voorzien in de WEB. 
31 
Dit betreft een aangepaste versie van het model zoals gepresenteerd in Onstenk e.a. (1990). 
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sturing. De mate en wijze van inteme sturing hangt af van de kenmerken van de 
stagiair/lerende, die op hun beurt beïnvloed worden door de school, en gaandeweg de 
stage door de opgedane leereffecten. Bovendien gaat ook van de verschillende 
leeractiviteiten zelf invloed uit op het vermogen tot interne sturing. Die kan verster-
kend zijn, maar bij slechte ervaringen ook interne sturing verzwakken. De mate en 
wijze van externe sturing hangt in de eerste plaats af van de kenmerken van de stage-
plaats qua inhoud, werkomgeving en kwaliteit van de begeleiding. Ook de school kan 
extern sturen, zij het dat uit de onderzoeksresultaten slechts een marginale invloed 
naar voren komt. De stagiair kan ook zelf invloed uitoefenen op de mate en kwaliteit 
van externe sturing, bijvoorbeeld door het stellen van vragen. De verschillende 
leeractiviteiten zelf kunnen de externe sturing beïnvloeden. Als leereffecten zijn in het 
model de vier boven geanalyseerde typen onderscheiden. In principe kan de relatie 
tussen leereffecten en (verder) leren gedacht worden als een terugkoppelingsproces, in 
overeenstemming met het dynamische competentiebegrip. Tijdens de stage opgedane 
leereffecten kunnen een versterkende - of juist hinderende! -rol spelen bij verdere 
leeractiviteiten. Behalve invloed op de stagiair, hebben deze ook invloed op de 
kenmerken van de stageplaats, of liever gezegd op de wijze waarop deze een rol 
kunnen spelen in de sturing van het leren. 
Figuur 8.2 Determinanten van leeractiviteiten in stages 
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Nader onderzoek zou verricht kunnen worden naar toepassing van dit model in andere 
vormen van praktijkleren, een verdiepende analyse van leerpatronen en van de 
manieren waarop het leeractiviteiten en leereffecten in de stagepraktijk verbeterd 
kunnen worden. 
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Het schema is ontwikkeld voor de MBO-stage. Een toepassing voor andere vormen 
van praktijkleren, zoals de praktijkcomponent leerlingwezen, lijkt in principe mogelijk, 
maar zal een aantal aanpassingen vereisen. Een belangrijk verschil is met name de 
veel preciezer mate waarin vakspecifieke leerdoelen en eindtermen zijn vastgelegd in 
de opleidingsprogramma's van het leerlingwezen. 
De in het onderzoek vastgestelde leerpatronen zijn een eerste verkenning van specifie-
ke relaties tussen leeractiviteiten en leereffecten. Nader onderzoek gericht op precise-
ring en structurering van leerpatronen is echter dringend gewenst, zeker met het oog 
op het toegenomen belang dat gehecht wordt aan een intensivering van leren in de 
praktijk. Het onderzoek maakt in ieder geval duidelijk dat leren in de praktijk zeker 
niet vanzelf gaat. 
8.7.2 Kernproblemen in de stage 
Het sturen van stages vanuit de school is problematisch (De Vries, 1988). Sturing via 
het opstellen van activiteitenlijsten van wat men in de stage allemaal zou moeten doen 
is vaak onmogelijk, omdat dat tijdens een stage nooit allemaal, en zeker niet in een 
pedagogisch verantwoorde volgorde, aan de orde kan komen. De gebruikelijke 
omschrijvingen van het type 'kennismaken met de praktijk' of het 'verwerven van 
vaktechnische inzichten' staan te ver af van de dagelijkse stagepraktijk. Vanuit de 
school gedefinieerde opdrachten doorbreken wellicht teveel de realiteit (De Vries, 
1988). Dat dergelijke vormen van sturing niet werken of zelfs contra-produktief 
kunnen zijn, wil echter niet zeggen dat er helemaal geen sturing of kwaliteitsbewaking 
van stages mogelijk zou zijn. Kernproblemen kunnen hier een vruchtbaar aankno-
pingspunt zijn. Er wordt een perspectief geopend voor sturing op afstand, die zich 
meer op hoofdpunten concentreert. Stagiair(e)s kunnen voorbereid worden op het 
omgaan met beroepskenmerkende dilemma's en probleemsituaties, waarin kernproble-
men aan de orde komen. Ook in de evaluatie kan dit een rol spelen. Dit hoeft zich 
niet te beperken tot beroepsmatige competenties. Ook socialisatie-problemen kunnen 
op deze manier aan de orde gesteld worden. Verslagen en opdrachten zouden over 
'critical incidents' kunnen gaan, zoals die zich in de stage hebben voorgedaan. De 
voorbereiding zou zich op het herkennen van dit soort gebeurtenissen kunnen richten. 
Gestreefd kan worden naar het opbouwen van een databank van dit soort probleemsi-
tuaties, gekozen oplossingen, resultaten en knelpunten, zoals die in verslagen aan de 
orde gesteld worden. Uit het door ons verzameld materiaal blijkt dat het zonder meer 
mogelijk is stagiaires dit soort leerervaringen te laten rapporteren, zeker als er 
meerdere stages gelopen zijn (vgl. De Vries, 1988). Vergelijking met eerdere eigen 
ervaringen (en aan eigen normen over collegialiteit, vakmanschap of leidinggeven) 
vormt dan een belangrijke leerweg. 
Kernproblemen kunnen een rol spelen bij het ontwikkelen van criteria voor de 
beoordeling van de stage. In het onderzoek bleek het in principe mogelijk door het 
beoordelen van leereffecten naar de mate waarin de kernproblemen van het beroep er 
aan de orde komen en door een vergelijking van stageplaatsbeschrijving en leereffec-
ten de kwaliteit van een stage te beoordelen. In de stage voorkomende probleem-
situaties (de manier waarop een stagiair(e) met kernproblemen en situationeel 
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handelen te maken krijgt) kunnen daarbij als 'casus' worden beschouwd, waarin het 
beroepsmatig handelen van de stagiair(e) wordt beoordeeld. Ook kunnen ze dienen als 
'ankerpunten' voor de stagebeoordeling (vgl. Meijer en Lucassen, 1985; Prins 1989; 
Onstenk, 1995). 
8.7.3 Stages en brede vakbekwaamheid 
Leren in de stage kan sterk bijdragen aan houdingsaspecten rond het 'invoegen in het 
arbeidsproces': in de hier gehanteerde terminologie in de beheersstructuur dan wel de 
beroeps/bedrijfsgemeenschap. Maar ook worden cognitieve, probleem-oplossende, 
organisatorische en sociaal-communicatieve vaardigheden verworven. Belangrijk 
uitgangspunt is dat het (leren) omgaan met kernproblemen integraal deel uitmaakt van 
de beroepspraktijk. De analyse laat zien dat een rigide scheiding tussen vakmatige en 
niet-vakmatige of omgevingsgerichte leereffecten/kwalificaties niet zinvol is. Recent is 
regelmatig enige scepsis te beluisteren over de mogelijke leereffecten van de stage 
(Nieuwenhuis, 1991; Meijers, 1995). Daarbij wordt een lans gebroken voor het 
opzetten van meer realistische en complexe simulaties in het kader van de school in 
plaats van de stage. Niet ontkend kan worden dat de kwaliteit van de stage vaak te 
wensen overlaat (zie bijvoorbeeld Industriebond FNV, 1989; Cox e.a., 1990; Moer-
kamp e.a., 1993). Het hier gepresenteerde onderzoek laat echter zien dat de stage wel 
degelijk een krachtige leeromgeving met een aantal authentieke en moeilijk te 
simuleren karakteristieke kenmerken biedt, mits aan een aantal voorwaarden is 
voldaan32. 
Voor het versterken van de bijdrage aan de ontwikkeling van brede vakbekwaamheid 
in de praktijk kunnen de in het onderzoek ontwikkelde analyseschema's als instrument 
worden benut33. Het rendement van stages kan vergroot worden door leeractiviteiten 
expliciet te bevorderen. Het in het onderzoek ontwikkelde analyse-schema een 
hulpmiddel zijn bij de stagebegeleiding en beoordeling. Het maakt in principe een 
gedetailleerde identificatie van (beoogde) effecten en bij een stage optredende leer-
activiteiten mogelijk. De omschrijving van de effecten kan als checklist gehanteerd 
worden bij een nadere omschrijving van stagedoelen. De onderscheiden leeractiviteiten 
en sturingsmechanismen kunnen een rol spelen bij het systematiseren en verbeteren 
van de begeleiding. De analyse van de leerpatronen geeft een eerste indicatie van 
samenhangen tussen specifieke effecten en activiteiten. Het beschrijvingsschema en de 
Prins (1989) constateert dat stage-beoordeling nog weinig ontwikkeld is. Zij gaat met name in op 
explicitering van normen en beoordelingscriteria voor een brede vakbekwaamheid. Rond een als voorbeeld 
uitgewerkte taak als winkelverzorging en voorraadbeheer worden functie-eisen onderscheiden als hulpvaar-
digheid, contactuele eigenschappen, persoonlijk voorkomen, omschakelingsvermogen, ordelijkheid, zelfstan-
digheid, overredingskracht, vermogen tot logisch en methodisch redeneren, werken tussen anderen, co-
ordinatievcrmogen, werken met anderen, concentratievermogen, open aandacht, zorgvuldigheid. De 
uitwerking naar concrete taken geeft aanwijzingen voor de invulling van deze algemene kwalificaties naar 
de specifieke beroepspraktijk 
Praktijkervaring hiermee is opgedaan in een aantal cursussen voor docenten, die door de SCO zijn 
verzorgd in 1991. 
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vier kwaliteitscriteria kunnen gehanteerd worden bij een inschatting van de kwaliteit 
van de stageplaats. Daarbij kan zowel gedacht worden aan criteria rond de kwaliteit 
van de begeleiding als rond 'echtheid', variatie en niveau van de taken als rond de 
stageplaats als sociale omgeving. Daarbij kan aangesloten worden bij de recente 
discussie rond dualisering, beroepspraktijkvorming en de WEB die heeft geleid tot 
hernieuwde aandacht voor de stage en tot het expliciteren van stagedoelen en eindter-
men en tot het ontwikkelen van instrumenten en modellen voor stagebegeleiding in 
een toenemend aantal beroepen en opleidingen. 
9 Slotbeschouwing: Werken, leren en innoveren 
in kwalificerende organisaties 
Aan het eind van de rit wil ik de verschillende lijnen die in dit boek zijn uitgezet kort 
samenvatten, conclusies trekken en ingaan op de relevantie daarvan voor een aantal 
actuele debatten in de wereld van beroeps- en bedrijfsopleidingen en organisatieveran-
deraars. Daartoe volg ik de rode lijn zoals uitgezet door de onderzoeksvragen. Na een 
recapitulatie van de inzet en probleemstelling ga ik in op de in hoofdstuk 1 gestelde 
onderzoeksvragen. Vervolgens bespreek ik de resultaten van het onderzoek ten aanzien 
van de mogelijkheden het verwerven van brede vakbekwaamheid via leren op de 
werkplek te bevorderen. 
9.1 Probleemstelling 
Leren op de werkplek is geenszins een nieuw verschijnsel. Altijd hebben mensen 
geleerd in en van hun werk, maar niet altijd hetzelfde en niet altijd op dezelfde 
manier. Hoewel dit leren onderkend is door denkers over en veranderaars van arbeid 
(van Adam Smith en Karl Marx via Taylor tot De Sitter), gaat het toch om leerproces-
sen die grotendeels 'vanzelfzwijgend' verliepen en - in ieder geval tot voor kort -
weinig object van reflectie en onderzoek waren. Terwijl tegenwoordig traditionele 
vormen van leren van een beroep op de werkplek om uiteenlopende redenen onder 
druk staan, wordt er tegelijk veel verwacht van nieuwe vormen. De vraag hoe 
beroepsbeoefenaars kunnen leren om lerend te werken of, anders gezegd, hoe 
competentie-ontwikkeling op het niveau van het individu en op het niveau van de 
organisatie integraal onderdeel gemaakt kan worden van de beroepsuitoefening wordt 
in toenemende mate belangrijk. In dit boek staat deze vraag centraal. Daarbij heb ik 
gebruik kunnen maken van een groeiende hoeveelheid literatuur en onderzoek die de 
laatste jaren in tal van landen is verschenen. 
Het onderzoek had zowel een theoretisch-conceptuele als een praktische inzet. Het 
eerste deel van de probleemstelling had betrekking op de betekenis van leren op de 
werkplek in opleiding en beroepspraktijk voor het verwerven en ontwikkelen van 
brede en innovatiegerichte vakbekwaamheid van (toekomstige) werknemers. Deze 
probleemstelling is uitgewerkt in drie onderzoeksvragen: 
/ Hoe worden de eisen aan vakbekwaamheid beïnvloed door innovatie van 
arbeid en organisatie? Hoe kan 'brede vakbekwaamheid' gedefinieerd wor-
den? 
2 Welke bijdrage kan leren op de werkplek leveren aan verwerving en ontwik-
keling van (componenten) van brede vakbekwaamheid? 
3 Hoe kan het leerpotentieel van arbeidssituaties worden omschreven? 
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Om deze vragen te beantwoorden is een brede en multi-disciplinaire literatuurstudie 
verricht. Voor in-werken-geïntegreerd-leren zijn relevante theorievorming en onderzoe-
ken te vinden op diverse terreinen en in diverse tradities, die voor een deel weinig 
onderlinge relaties of verwijzingen vertonen: organisatievemieuwing; herontwerp van 
productieprocessen; kwaliteit van de arbeid; kwalificatie-analyse; bedrijfsopleidingen 
en beroepsonderwijs. 
Het tweede deel van mijn probleemstelling is meer empirisch en praktisch gericht op 
de vraag hoe leren op de werkplek kan worden bevorderd in de beroepspraktijk en in 
de beroepsopleiding. Het gaat hierbij om de vraag welke mogelijkheden er zijn om 
leren en de ontwikkeling van brede vakbekwaamheid op de werkplek te versterken 
door innovatie van de arbeidssituatie en door verbetering van de beroepspraktijkvor-
ming. Dit deel van de probleemstelling is uitgewerkt in twee onderzoeksvragen: 
4 Hoe kan innovatie van arbeid en organisatie bijdragen aan de verwerving en 
ontwikkeling van brede vakbekwaamheid op de werkplek? 
5 Hoe vindt de verwerving en ontwikkeling van brede vakbekwaamheid in de 
praktijkcomponent van beroepsopleidingen (beroepspraktijkvorming) plaats en 
hoe kunnen deze worden bevorderd? 
De vierde vraag is beantwoord aan de hand van een analyse van verschillende nieuwe 
productieconcepten, die ideaaltypisch zijn te onderscheiden in sociotechnische en 
'slanke organisatie' varianten. In dit onderzoek is gekeken in hoeverre toepassing van 
dergelijke concepten een bijdrage levert aan het vergroten van leermogelijkheden en 
het bevorderen van leren op de werkplek. Ik concentreer me hierbij op uitvoerende 
functies, omdat deze in de leertheorie en de lerende organisatie-benadering vaak 
weinig aandacht krijgen Daartoe heb ik in de eerste plaats enkele dominante organisa-
tiemodellen voor nieuwe productieconcepten onder de loep genomen. Als sociotechni-
sche modellen zijn het in Nederland ontwikkelde WEBA-instrument, de Zweedse 
ontwikkelingsprogramma's en als case de Volvo-fabriek te Uddevalla geanalyseerd. 
Daarnaast is de slanke productie volgens het Japanse model onder de loep genomen. 
Het gaat hier om voorbeelden gericht op het bevorderen van het leerpotentieel van de 
arbeidssituatie door het vergroten van het leeraanbod (de leermogelijkheden) van de 
arbeid zelf. 
Daarnaast beschrijf ik aan de hand van eigen empirisch onderzoek (Onstenk en 
Voncken, 1996) de concrete bedrijfspraktijk in drie casestudies. Deze kunnen be-
schouwd worden als voorbeelden van wat ik kwalificerende organisaties heb genoemd. 
De vijfde onderzoeksvraag is beantwoord op basis van empirisch onderzoek naar leren 
in stages (Onstenk e.a., 1990), waarbij is ingegaan op leerprocessen en leereffecten in 
de stage. 
9.2 Reflectie op de aanpak 
Dit boek is in de eerste plaats een literatuurstudie en theorctisch-conceptuele exercitie. 
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Een groot deel van de literatuur is benut voor het verhelderen van details en het 
vinden van voorbeelden en verduidelijking. Een aantal concepten en benaderingen 
heeft een meer structurerende en inspirerende rol gespeeld. 
Dat betreft in de eerste plaats de activiteitstheorie. Deze biedt een systematische 
benadering van werken en leren. In eerste instantie het werk van Baitsch, Frei en 
Duell, maar meer nog de in Nederland nauwelijks bekende benaderingen van En-
geström en PAQ bleken erg inspirerend. Daarbij speelde met name de combinatie van 
doorwrochte theorie gecombineerd met en benut in aansprekend empirisch onderzoek 
(PAQ) dan wel spannende experimenten en analyses van voorbeelden (Engeström) een 
grote rol. Engeström heeft bovendien een doorwrochte conceptie van Ieren ontwikkeld, 
die nauw aansluit bij zijn conceptualisatie van arbeid. Aan deze benadering dank ik 
met name de sterke accentuering van competentie als probleemoplossende activiteit. 
Dat wil niet zeggen dat deze theorie als een gesloten blok is behandeld. Integendeel, 
ik heb tal van elementen uit andere benaderingen toegevoegd. Zo heb ik gebruik 
gemaakt van het Job Competence Model van Mansfield. In dat model wordt onder-
scheid gemaakt tussen vier dimensies van competentie: het verrichten van activiteiten, 
beantwoordend aan standaarden; taakmanagement; contingency management en 
management van de interface met de werkomgeving. 
Meer nog waren de met de activiteitstheorie verwante benaderingen van practical of 
tacit knowledge, de novice-expert-benadering en gesitueerd leren een belangrijke 
inspiratiebron. Deze laatste heeft weliswaar verwante wortels, maar kent ook een 
aantal relevante verschillen, met name waar het de specificatie van leren in praktijk-
settingen betreft. Wat mij als socioloog bijzonder aanspreekt in een aantal kernpubli-
caties (met name die van Scribner, Lave, Brown en Benner) is de verbinding die 
gelegd wordt tussen een sociologische en antropologische aanpak en een meer 
psychologische en onderwijskundige aanpak. Het empirisch materiaal en de manier 
waarop dit wordt geanalyseerd behoort tot de sterke punten van deze benadering. Met 
verwant werk van mensen als Zuboff, Kusterer of Harper, dat er strikt genomen niet 
toe behoort, deelt deze benadering een fenomenologisch gevoede belangstelling voor 
de complexiteit van het dagelijks (arbeids)leven, ook op de zogenaamd lagere niveaus 
in de organisatie (vgl. Attewell, 1990). Het fascinerende van deze benadering is het 
centraal stellen van de ervaringen die mensen opdoen in het leren omgaan met de 
problemen die ze in hun werk tegenkomen. Daarbij is grote aandacht voor de verhalen 
die mensen daarover te vertellen hebben. 
Het is jammer dat de receptie van deze benadering in Nederland grotendeels beperkt 
blijft tot de cognitieve en onderwijskundige kant, met name rond het concept krachtige 
leeromgeving. Hoe fraai en bruikbaar dit concept ook is, en hoe inspirerend voor 
onderwijshervorming, toch blijft het naar mijn gevoel onaf als niet tegelijk de 
(beroeps)praktijkgemeenschap er in al zijn aspecten bij wordt betrokken. Wellicht 
speelt dit sterker een rol bij leren op de werkplek, dan bij de vormgeving van 
onderwijs, maar in ieder geval voor het beroepsonderwijs moet dit mijns inziens een 
belangrijk element zijn. 
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Er is in Nederland opmerkelijk weinig sprake van pedagogisch of leerpsychologisch 
onderzoek naar complex probleemoplossend handelen in de beroepspraktijk. Het wel 
bestaande onderzoek wordt gekenmerkt door een sterk cognitieve en experimentele 
inslag en beperkt zich veelal tot deelproblemen en facetten. Het is jammer dat de 
wetenschappelijke arbeidsdeling er blijkbaar toe leidt dat Nederlandse voorbeelden van 
antropologisch en arbeidssociologisch onderzoek, maar ook van herontwerp- of 
informatiseringsonderzoek, zo weinig gebruikt worden ten behoeve van de vormgeving 
van het beroepsonderwijs. Een belangrijke achtergrond hiervan is ongetwijfeld de 
ongemakkelijke verhouding met een meer curriculum-technische behoefte aan een 
opdeling in goed af te bakenen, aan te leren en te toetsen taken en taakonderdelen. 
Een behoefte die goed aansluit bij de tendens in de arbeidsorganisaties zelf om 
functies en taken op een gedetailleerd gesplitste en afgebakende manier in te delen. 
Probleemoplossen is ook het punt waar leren en werken elkaar mijns inziens het meest 
expliciet raken. Enigszins tot mijn verbazing, zie ik daarbij een grote verwantschap 
met het werk van De Sitter, de grondlegger van de moderne sociotechniek, met name 
waar hij regelen en leren als nauw verwante terugkoppelingsprocessen beschrijft. Waar 
de meningen uiteen lopen is de vraag of hiermee voldoende over leren is gezegd en 
we dus kunnen over gaan tot het veranderen van de organisatie. De Sitter meent van 
wel, de activiteitstheorie, met name die van Engeström, meent van niet, en ik sluit me 
daarbij aan. Daarbij speelt een perspectiefverschil mee. De Sitter richt zich op 
systeembouw en het functioneren van de productie- en besturingsstructuur. De 'human 
resource' is daarbij weliswaar essentieel, maar wordt benaderd als onderdeel van het 
systeem. De activiteitstheorie vertrekt vanuit een systeemmodel waarbij de driehoek 
subject-middel-object/product de elementaire bouwsteen is. 
De sterke punten van de door mij meest gewaardeerde literatuur geven meteen de 
grenzen aan van dit boek. Het betreft hier immers in de eerste plaats een theoretische 
constructie en reconstructie. Naast het feit dat er praktisch geen contract-onderzoek 
wordt uitgezet met een dergelijke probleemstelling, wordt de legitimatie daarvoor wat 
mij betreft ook gevonden in de constatering (vgl. Hövels, 1994) dat het in Nederland 
grotendeels aan een beroepspedagogische discussie ontbreekt. Dit leidt er onder andere 
toe dat er weinig intrinsieke relatie is tussen de arbeidswetenschappelijke en onder-
wijskundige discussie. Ook de verbinding van opleiden met de beroepspraktijk blijft 
voortdurend een probleem, op praktisch en theoretisch niveau. Een goede reden om 
een poging te doen beide terreinen met elkaar te verbinden. 
Het gaat hier nadrukkelijk om conceptualiseringen die hun nut moeten bewijzen in het 
structureren en interpreteren van verhalen en ervaringen van werkenden en lerenden. 
Ik heb geprobeerd veel en uiteenlopende voorbeelden te geven. En ik heb gestreefd 
naar brede en open conceptualiseringen, die vooral als zoek- en analysemodel dienen, 
en niet zozeer naar (matrix)-typologieën. Hoewel deze nuttig kunnen zijn om de 
werkelijkheid te ordenen, nemen ze ook vaak de vorm aan van een procrustesbed, 
waarin de beschikbare rijkheid aan varianten met enig passen en meten wordt 
opgesloten. Het begrip kernproblemen is, meer nog dan een theoretisch gefundeerde 
uitwerking van een bepaalde opvatting over arbeidsactiviteiten, in de eerste plaats een 
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poging om in het nadenken over leren en opleiden voor een beroep (in de ruime 
betekenis) recht te doen aan de veelvormige problemen die mensen in een beroeps-
praktijk moeten oplossen. De (aankomend) beroepsbeoefenaar staat daarbij centraal. 
Het praktisch of empirisch deel van het boek kan noch gezien worden als een 
toepassing van de theorie, noch de theorie als een interpretatie van de onderzoeksre-
sultaten. In zekere zin ligt het accent bij alle voorbeelden, modellen en cases op hun 
waarde als good practice. Dat betekent niet dat schaduwkanten, niet gelukte elementen 
of hardnekkige problemen worden verdonkeremaand. Maar deze worden gezien als 
uitdagingen voor een mogelijke volgende stap in het ontwikkelingsproces. 
Terugkijkend op de structuur van het betoog valt een grote gelijkenis met de 'konink-
lijke weg' van de beroepsprofiel- en leerplanontwikkeling op. Ik begin met een 
analyse van de beroepspraktijk. Vervolgens bepaal ik welke kwalificaties daarvoor 
nodig zijn en hoe deze kunnen worden geleerd. Ik ontwerp een leerplan (het leerpo-
tentieel) en analyseer vervolgens de leerpraktijk. Nu zijn er op de koninklijke weg, 
zoals gekozen in beroepsonderwijs en bedrijfsopleidingen kanttekeningen te plaatsen, 
die er grof gezegd op neerkomen dat een te directe relatie niet zozeer als koninklijk 
als wel als naïef beschouwd moet worden. Meer concreet kan daarbij worden gewezen 
op het onderschatten van de eigenheid van de verschillende fases en dientengevolge 
van de vertaal-stappen ertussen (Moerkamp en Onstenk, 1991). Ook worden veel van 
de gebruikte analysemethoden gekritiseerd als te lineair en te analytisch. Deze 
kritiekpunten zijn op empirisch niveau juist, maar doen mijn inziens niet af aan de 
principiële juistheid van de 'koninklijke' volgorde. Ik ben hier immers primair 
geïnteresseerd in de bijdrage van leren op de werkplek aan een betere beroepsuitoefe-
ning en brede vakbekwaamheid. Waarbij de beroepspraktijk als in ontwikkeling zijnde 
en door de beroepsbeoefenaars te beïnvloeden wordt beschouwd. In die zin gaat het 
expliciet om tweerichtingsverkeer. 
9.3 Kernproblemen en brede vakbekwaamheid 
De eerste vraag van dit boek zou ook kunnen luiden: wat is werken. Dan bedoel ik 
niet een filosofisch-antropologisch vertoog over de heilzame dan wel funeste werking 
van arbeid, als wel een reflectie over de eisen die de moderne arbeidsomgeving stelt. 
De inhoud en status van vakbekwaamheid staat sterk ter discussie. Enerzijds wordt er 
gewezen op de veranderingen in door het werk gestelde eisen aan vaardigheden en 
met name kennis. Daarbij speelt informatisering in allerlei verschijningsvormen een 
grote rol. Anderzijds wordt er ook gewezen op stijgende eisen aan sociaal-communica-
tieve, organisatorische, creatieve en leervaardigheden. Daarbij wordt vooral gedacht 
aan de snel veranderende markten, het tempo van vernieuwing en aan nieuwe vormen 
van arbeidsorganisatie, waarbij werknemers meer verantwoordelijkheid krijgen voor 
kwaliteit en uitvoering van hun eigen en eikaars werk. Gangbare manieren om ten 
behoeve van beroepsonderwijs en bedrijfsopleidingen vereiste kwalificaties in beeld te 
brengen voldoen niet meer. In dit boek heb ik in de eerste plaats een concept van 
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brede vakbekwaamheid ontwikkeld, uitgaande van een activiteitstheoretische benade-
ring. Daarbij is aandacht besteed aan de vraag hoe de eisen aan vakbekwaamheid 
worden beïnvloed door innovatie van arbeid en organisatie. Een brede definitie van 
arbeidshandelen en vakbekwaamheid is zowel van belang voor de analyse van 
leerdoelen van leren op de werkplek als voor een analyse van de voorwaarden 
waaronder leren kan plaatsvinden in arbeidssituaties. 
Ik volg de activiteitstheorie van Engeström (1987; 1994) in het conceptualiseren van 
beroepshandelen als participatie in een specifiek gestructureerd en zich ontwikkelend 
arbeidsactiviteitssysteem. De structuur van een arbeidsactiviteit wordt primair bepaald 
door de relaties tussen 1) subject, 2) gereedschap (machines, werkwijzen, methoden, 
kennis) en 3) object, motief en resultaat. Beroepshandelen is ingebed in de context 
van de organisatie, dat wil zeggen de regulerings- en beheersstructuur en de sociaal-
communicatief-culturele context van de praktijkgemeenschap (werkteam, bedrijf en 
beroepsgroep). Het gaat om zich ontwikkelende systemen, hetgeen impliceert dat bij 
analyses en verander-activiteiten zowel verleden, heden en toekomst een rol spelen. 
Voortbouwend op het model van Engeström heb ik in dit boek een multidimensioneel 
model van beroepshandelen en het begrip kernproblemen uitgewerkt. Ik heb drie 
aspect-systemen onderscheiden die in elke arbeidssituatie voorkomen en die voor een 
belangrijk deel de 'problemen van het arbeidsleven' bepalen: het productiesysteem, het 
beheers- en reguleringssysteem en het communicatief-cultureel systeem. In een 
arbeidssituatie wordt iets geproduceerd, het productieproces en de organisatie waarbin-
nen dat plaatsvindt worden geregeld (besturingsstructuur) en beheerst (er wordt macht 
uitgeoefend) en er is een samenhangende groep mensen bij betrokken. Deze centrale 
aspectsystemen zijn van beslissend belang voor de problemen van het werkend leven. 
Er van uitgaande dat de systemen elkaar overlappen heb ik een typologie van 
beroepsrelevante problemen ontwikkeld. Daarbij is onderscheid gemaakt tussen 
productieproblemen, regelproblemen, bestuurlijk-organisatorische problemen, samen-
werkingsproblemen, gemeenschapsproblemen en lidmaatschapsproblemen. Deze 
problemen maken in steeds specifieke combinaties de kernproblemen van het beroep 
uit. Op deze wijze heb ik het eerder door ons (Onstenk e.a., 1990) geïntroduceerde 
begrip kernproblemen naar zijn arbeidsinhoudelijke kant verder uitgewerkt. 
Kernproblemen hebben betrekking op kenmerkende en centrale beroepssituaties, 
waarin complexe problemen opgelost moeten worden en rekening gehouden moet 
worden met de specificiteit van de situatie. Kernproblemen 1) structureren de feitelijke 
opgave waar de beroepsbeoefenaar voor staat en 2) accentueren de keuze en beslis-
singsmomenten in de beroepsuitoefening. 
In de eerste plaats zijn ze multi-dimensioneel. Nadruk ligt op kernproblemen bij 
productieve activiteiten, waarbij naast de vaktechnische in ieder geval ook de methodi-
sche en samenwerkingsdimensie essentieel zijn. De productieve dimensie verwijst naar 
de problemen (incidenten, dilemma's en contradicties) die zich kunnen voordoen bij 
het voorbereiden, uitvoeren, ondersteunen en controleren van de taken in het primaire 
proces. De organisatie-dimensie verwijst naar de organisatorische setting en machts-
verhoudingen waarin productieproblemen moeten worden aangepakt. Het beheer en 
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besturing van organisatie en productieproces en de problemen die daar uit voort 
kunnen vloeien (regeltaken; taakverdeling; inpassing in de organisatie; afhankelijkheid 
van anderen; coördinatie en afstemming). De communicatief-culturele dimensie 
verwijst naar de sociale en culturele setting waarin productieproblemen moeten 
worden aangepakt, de praktijkgemeenschap (werkvloer; organisatie; beroep) waarbin-
nen de beroepsbeoefenaar functioneert en hiermee verbonden problemen (samenwer-
king met collega's; beroeps- of bedrijfsculturen; veranderende samenstelling beroeps-
groep). 
In de tweede plaats worden kernproblemen gekenmerkt door onzekerheid en de nood-
zaak verschillende, mogelijk tegenstrijdige overwegingen en belangen tegen elkaar af 
te wegen. Het gaat om het handelen binnen dilemma's en spanningsvelden. Tegenstrij-
digheden of moeilijk verenigbare alternatieven maken telkens weer een situationeel 
verantwoorde keuze noodzakelijk. In deze zin zijn kernproblemen ook niet echt 
oplosbaar voor de individuele beroepsbeoefenaar, al zal deze vroeger of later een 
bepaalde modus vivendi vinden. Op systeemniveau kunnen ze met de ontwikkeling 
van het activiteitssysteem van betekenis, inhoud en belang veranderen. 
Competentie en vakbekwaamheid 
De discussie rond kwalificaties en competenties kan conceptueel getypeerd worden als 
een babylonische spraakverwarring. Tegelijk kan inhoudelijk een grote mate van 
convergentie worden waargenomen. Ik maak onderscheid tussen vaardigheden, 
competenties en brede vakbekwaamheid, analoog aan dat tussen operaties en handelin-
gen, activiteiten en activiteitssystemen. 
Competentie heb ik - in navolging van Frei e.a. (1984) - gedefinieerd als het vermo-
gen van de competente persoon tot het uitvoeren van (arbeids)handelingen en het 
oplossen van arbeidsproblemen in complexe arbeidssituaties. Competentie bestaat uit 
een zich ontwikkelende set strategieën om in het werk voorkomende en subjectief als 
homogeen waargenomen problemen op het niveau van de arbeidsactiviteit aan te 
kunnen pakken. Competentie is een meerdimensionaal construct, waarin een samen-
hangend geheel van kennis en vaardigheden met daaraan verbonden persoonlijke 
betekenisverlening en binding (commitment) wordt benadrukt. Er kan onderscheid 
gemaakt worden tussen inhoudelijke breedte (wat), zingeving (waarom) en beheer-
singsniveau (hoe). Deze drie dimensies van competentie zijn nadrukkelijk zich 
ontwikkelende dimensies. Toename van competentie kan betrekking hebben op 
verbreding (inhoudelijke breedte), verdieping (beheersingsniveau) en verrijking (zinge-
ving/betrokkenheid). 
De activiteitstheoretische competentiebenadering heb ik aangevuld met de 'tacit skills' 
benadering. Deze maakt duidelijk dat het verschil tussen meer of minder expertise of 
tussen meer of minder moeilijke vaardigheden niet zonder meer in termen van bewust-
heid/reflectie of een meer of minder aan benodigde kennis en procedures kan worden 
gesteld. Holistische, intuïtieve en op patroonherkenning gebaseerde vormen van kennis 
maken de essentie uit van expertise. 
Uitgaande van de definitie van competentie als het vermogen relevante beroeps- en 
342 Lerend leren werken 
arbeidsproblemen aan te pakken is een typologie van competenties ontwikkeld die 
aansluit bij de typologie van arbeidsproblemen. In deze typologie, die gezien kan 
worden als een uitwerking van het met name in Duitsland veel gehanteerde onder-
scheid tussen Sachkompetenz, Methodenkompetenz en Sozialkompetenz, is onder-
scheid gemaakt tussen vakmatige competentie (productieproblemen), methodische 
competentie (regelproblemen), bestuurlijk-organisatorische competentie (organisatori-
sche problemen), strategische competentie (lidmaatschapsproblemen), sociaal-commu-
nicatieve competentie (samenwerkingsproblemen) en normatief-culturele competentie 
(gemeenschapsproblemen). Daaraan toegevoegd is een dimensie leer- en vormgevings-
competenties. 
Brede vakbekwaamheid en sleutelkwalificaties 
Brede vakbekwaamheid is in dit onderzoek gedefinieerd als een multi-dimensionale, 
gestructureerde en samenhangende set vakmatige, methodische, bestuurlijke, strategi-
sche, sociaal-communicatieve, normatief-culturele en leercompetenties, gericht op een 
adequate aanpak van de problemen van het beroep. Vakbekwaamheid bestaat niet 
alleen uit een set routines (kennis, vaardigheden) waarmee taken kunnen worden 
uitgevoerd, maar moet ook het vermogen bevatten problemen op te lossen, in te 
spelen op onverwachte situaties en te kunnen beslissen wanneer welke routine het 
meest geëigend is. Daarbij moet bovendien rekening gehouden worden met de 
organisatorische en culturele werkomgeving, met het oog op het functioneren in de 
arbeidsorganisatie en het regelen, plannen, afstemmen en samenwerken. 
In een eerdere interventie in het Nederlandse debat rond de verbreding van het 
beroepsonderwijs en de verbetering van de aansluiting bij de beroepspraktijk hebben 
wij het begrip 'Breed Toepasbare Beroepskwalificaties' (De Jong e.a., 1990; Onstenk 
en Moerkamp, 1991) geïntroduceerd. BTB's verwezen met name naar de cognitieve, 
organisatorische en communicatieve dimensies van werken. Hoewel de roepnaam 
BTB's enige bekendheid heeft gekregen in vakkringen, is het verwante, aan de Duitse 
discussie ontleende begrip sleutelkwalificaties (Hövels en Römkens, 1993; Van 
Zolingen, 1995) het kernwoord van de discussie gebleken. Met het begrip brede 
vakbekwaamheid, zoals in dit boek door mij ontwikkeld, wordt inhoudelijk groten-
deels op hetzelfde gedoeld als met het begrip BTB of sleutelkwalificaties, echter met 
een meer expliciete nadruk op samenhang, op de gebondenheid aan het -breed 
opgevatte- beroep en op toepasbaarheid. Het gaat ook bij BTB of sleutelkwalificaties 
niet zozeer om algemene vaardigheden, maar om vaardigheden die inhoudelijk 
specifiek voor een beroep moeten worden 'ingevuld'. Maar zelfs bij de onlangs door 
Van Zolingen (1995) ontworpen "geactualiseerde" definitie van sleutelkwalificaties, 
die op zichzelf een opmerkelijke verschuiving in het begrip laat zien, omdat zij 
sleutelkwalificaties definieert als de brede en duurzame kern van een beroep, blijkt dat 
toch de connotatie van breed toepasbare vaardigheden naast (of zelfs in plaats van) 
het beroep bewaard blijft. 
Op twee wezenlijke punten is mijn definitie verschillend van die van Van Zolingen. In 
de eerste plaats worden in de definitie van Van Zolingcn, net als in de oorspronkelijke 
BTB-definitie, de vakmatige competenties grotendeels beperkt tot de algemeen-instru-
Slotbeschouwing 343 
mentele en de 'cognitieve' dimensie. In mijn definitie blijft de vakmatige component 
en de koppeling aan de kernproblemen van het beroep van beslissend belang. In de 
tweede plaats heb ik bewust afgezien van een dimensie 'persoonlijkheid'. Enerzijds is 
deze dimensie veel ruimer dan wat met brede vakbekwaamheid of sleutelkwalificaties 
kan worden aangeduid. Anderzijds heeft het competentie- en vakbekwaamheidsbegrip 
zoals hier verdedigd als geheel betrekking op de 'persoon' van de werknemer. Ook 
vaktechnische competenties hebben betekenis voor de persoonlijkheid van de beroeps-
beoefenaar. Het heeft mijns inziens weinig zin om voor een kwalificatie- en com-
petentieanalyse 'persoonlijke' eigenschappen als zelfstandigheid, creativiteit of door-
zettingsvermogen los te zien van het object waar ze betrekking op hebben. 
Een bredere definitie leidt nog niet noodzakelijkerwijs tot een daadwerkelijke 
verbreding, verdieping en verrijking van (eisen aan) vakbekwaamheid in de bedrijfs-
werkelijkheid. Empirisch heeft breedte en verbreding van vakbekwaamheid betrekking 
op de reikwijdte van de onderscheiden dimensies: een breder of een smaller takenpak-
ket; meer of minder probleemoplosvaardigheden, organisatorische en sociaal-commu-
nicatieve vaardigheden. De eisen aan vakbekwaamheid worden feitelijk breder 
voorzover er meer problemen in het productieproces op de werkvloer moeten worden 
opgelost, waardoor regel- en samenwerkingsproblemen belangrijker worden in de 
dagelijkse werkpraktijk. Of als, zoals in toenemende mate gebeurt, van werknemers 
een bijdrage wordt verwacht aan optimalisering en verandering van het productie-
proces. Voorzover deze ontwikkeling zich voordoet hebben werknemers brede 
beroepscompetenties nodig, die inhoudelijk zodanig zijn ingericht dat een zelfstandige 
omgang met opgaven en conflicten in arbeidssituaties mogelijk wordt gemaakt. De 
beroepsbeoefenaar moet kunnen bijdragen aan de verdere ontwikkeling van de arbeid. 
Het arbeidssysteem zelf is in ontwikkeling, waarbij contradicties en keuzeproblemen 
ontstaan. In nieuwe productieconcepten, zowel in de sociotechnische als de slanke 
productie-variant nemen de eisen aan de 'kwaliteit' van het arbeidshandelen als 
aanpassend, optimaliserend dan wel veranderend handelen toe. 
Employ ability: vakbekwaamheid of arbeidsmarktvaardigheden? 
Recent wordt door wetenschappers, managementsadviseurs, sociale partners en 
overheden veel nadruk gelegd op de 'employability' van werknemers. Deze heeft, 
naast een nadruk op een breed palet aan vaardigheden, vooral betrekking op personele 
flexibiliteit (Thijssen, 1997). Het begrip is geïmporteerd uit de Verenigde Staten, en 
heeft daarbij deels een betekenisverschuiving ondergaan. In de VS is het begrip 
gekoppeld aan de discussie rond basic skills. De voornaamste zorg heeft te maken met 
de kwaliteit en het academisch karakter van het onderwijssysteem, dat mensen opleidt 
voor verder studeren in het college, maar hen weinig 'employable' maakt. Vandaar tal 
van pogingen om de vaardigheden te benoemen die mensen nodig hebben voor een 
succesvolle entree in het arbeidsleven. Deze discussie krijgt met name zijn relevantie 
als men zich realiseert dat in de VS nauwelijks beroepsonderwijs bestaat, en dus de 
entree in een bedrijf voorwaarde is om vervolgens via bedrijfsinterne scholing en al of 
niet formele training on-the-job überhaupt een kwalificatie te verwerven. Voor veel 
jongeren bestaat de eerste jaren van de arbeidsloopbaan uit het uitproberen van een 
344 Lerend leren werken 
aantal banen tot men ergens een positie heeft gevonden die toegang biedt tot een 
loopbaan. Dit patroon staat tegenwoordig onder druk als gevolg van bezuinigingen, 
uitbesteding en afslanking van bedrijven. Het zoekproces gaat vaker mis en de 
werkloosheid groeit. 
Opvallend in de Nederlandse discussie is dat men een aantal thema's uit de Ameri-
kaanse discussie overneemt, zonder deze achtergrond mee te nemen. Als ik het goed 
zie zijn er (minstens) twee gezichtspunten die in Nederland een rol spelen. Enerzijds 
gaat het om het functioneren van mensen op de arbeidsmarkt, anderzijds om het 
functioneren in het bedrijf. 
Vanuit het eerste gezichtspunt is de aandacht vooral gericht op werkzoekenden. In dit 
verband wordt bijvoorbeeld gewezen het werkondememcrschap (Van der Zee, 1997). 
In dit rijkelijk optimistische, maar door toonaangevende managers en zakenbladen 
benadrukte beeld krijgt "elke beroepsbeoefenaar de last van het moeten beslissen over 
de eigen toekomst zelf te dragen (Van der Zee, 1997, 168). Daartoe moet hij zich 
volgens Van der Zee concentreren op education permanente, werk beschouwen als 
motor van ontwikkeling (en zich daar bij zijn werkkeuze door laten leiden), zijn 
sociaal kapitaal zorgvuldig beheren en tenslotte in staat zijn verschillende ijzers in het 
vuur te houden. Nog afgezien van het feit dat er ook 'werkscharrelaars' (Van Hoof, in 
Thijssen, 1997) zijn die slechts toegang hebben tot de secundaire arbeidsmarkt, wordt 
hier de complexiteit van de eisen van het werkend leven onderschat en eenzijdig als 
verantwoordelijkheid van individuen geformuleerd. 
Vanuit het tweede gezichtspunt gaat het om de "ideale, employable werknemer": deze 
is bereid opleidingen te volgen en is daarnaast functioneel flexibel, geografisch mobiel 
en kwantitatief en kwalitatief breed inzetbaar, ook op afwijkende werktijden (Bolweg 
en Maenhout, 1996). Dit is ook de werknemer die de overheid voor ogen lijkt te staan 
in de recente campagnes voor een leven lang leren. Bolweg en Maenhout wijzen op 
de paradox die dit op bedrijfsniveau oplevert: de manager moet kans zien het 
commitment van werknemers aan de organisatie te stimuleren en tegelijkertijd de 
flexibiliteit bevorderen. Thijssen (1997) wijst op de verschillende visies van de 
verschillende actoren in het bedrijf. "Waar de manager vooral volgzaamheid zoekt om 
een beoogde herplaatsing probleemloos te laten verlopen, hebben medewerkers eerder 
behoefte aan sprongkracht om een ongewenste dans geruisloos te ontspringen dan wel 
een gewenste loopbaansprong soepel te realiseren" (Thijssen, 1997, 25). Een favoriete 
oplossing die veel bedrijven kiezen is functieverbreding, daarmee twee vliegen in een 
klap slaande: het werk wordt leuker en de werknemer wordt flexibeler inzetbaar. Maar 
De Sitter (1994) wijst er terecht op dat er verschil is tussen volledige functies die 
leermogelijkheden bieden omdat de taken een geïntegreerde samenstelling zijn van een 
reeks van uitvoerende en regelende handelingen die eikaars voorwaarde zijn en een 
duidelijk herkenbare functie in het productieproces vervullen en het simpele toevoegen 
van taakelementen die geen onderlinge samenhang vertonen. In het laatste geval 
ontstaat een breed inzetbare werknemer die een chef naar believen kan 'inzetten' op 
de plaats waar dat op een gegeven moment gewenst is. Hij constateert dat dan 
regelcapaciteit oplevert voor de chef maar niet voor de werker. 
Mij valt in deze discussie op dat het bestaan van beroepsonderwijs hier hoegenaamd 
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geen plaats heeft, terwijl de participatie daaraan sterk is gegroeid en het beroepsonder-
wijs in het overheidsbeleid sterk in de aandacht staat. Deels wordt dit verklaard 
doordat men het beroep 'ouderwets' vindt als maatschappelijke organisatievorm en als 
loopbaan-kader, omdat het te sterk gekoppeld zou zijn aan de geïnstitutionaliseerde 
arbeidsmarkt. Ik sluit mij aan bij pleidooien om de betekenis van het beroep juist te 
versterken (Geurts, 1989; Hövels, 1994) als aanknopingspunt voor een meer inhoude-
lijke structurering van de arbeidsmarkt, mits beroep breed genoeg wordt opgevat. 
Gezien vanuit brede vakbekwaamheid valt op dat de invulling van employability vaak 
zeer smal wordt genomen, en bovendien dat in de discussie de ontwikkeling van 
competenties primair als een individuele zaak wordt gezien. Voor employability geldt 
in optima forma het gevaar dat in Duitsland ook gesignaleerd is naar aanleiding van 
het begrip sleutelkwalificaties: een levenslange onzekerheid over de eigen bekwaam-
heid en leren als Sysiphus-arbeid, waarbij het nagestreefde doel per definitie nooit 
bereikt wordt. Voortdurende aanpassing aan door werkgevers bepaalde eisen dreigt in 
de plaats te komen van de bescherming die een 'waardevaste' en erkende kwalificatie 
biedt (Geissler en Orthey, 1993). 
Dit wil niet zeggen dat ik geen tendens tot individualisering en een grotere noodzaak 
tot vormgeving van de eigen loopbaan en wendbaarheid op de arbeidsmarkt zie (vgl. 
Meijers, 1995). Maar op basis van de in dit boek ontwikkelde theorie lijkt het mij 
realistischer om deze als een door tegenstrijdigheden gekenmerkt probleemveld te 
karakteriseren waar mensen voor moeten worden toegerust. De kern van deze 
toerusting zou mijns inziens brede vakbekwaamheid moeten zijn, waarbij op alle 
dimensies verbreding, verdieping en verrijking mogelijk is, in plaats van een eenzijdi-
ge concentratie op de lidmaatschapsdimensie. Het gaat er eerder om dat het arsenaal 
aan middelen om vakbekwaamheid tijdens de loopbaan te ontwikkelen dan wel op de 
arbeidsmarkt aan te tonen wordt uitgebreid. Daarmee is een verantwoordelijkheid 
aangesproken van werknemers en werkgevers. 
Scholing kan hierbij een belangrijke rol spelen. In zoverre is het in het kielzog van de 
employability-discussie opgekomen beleid bij overheid en sociale partners om 
scholing te bevorderen een positieve ontwikkeling. Gelet op de uit de literatuur 
bekende problemen met betrekking tot transfer en effectiviteit van scholing zou het 
echter een stap terug zijn als de problematiek van het leren tijdens de arbeidsloopbaan 
zou worden verengd tot het al dan niet volgen van scholing. Mijns inziens zou leren 
op de werkplek in relatie met scholing enerzijds en veranderingen in de arbeidsinhoud 
anderzijds hier een essentiële rol moeten spelen. 
Onderzoeksthema's 
De invulling van brede vakbekwaamheid voor de verschillende beroepen verdient 
nader onderzoek. Daarbij zullen ook nieuwe methoden moeten worden ingezet. 
Ik heb geconstateerd dat er in Nederland weinig op leren en opleiden gericht onder-
zoek naar de praktijkproblemen van het werkend leven bestaat. De in Nederland 
bestaande (bescheiden) traditie van beroepssociologisch en antropologisch onderzoek 
wordt niet of nauwelijks gebruikt worden ten behoeve van het beroepsonderwijs of 
bedrijfsopleidingen. Aanbevolen kan worden dit thema in onderzoeksprogramma's en 
in de procedures voor beroepsprofiel- en leerplanontwikkeling op te nemen. In 
346 Lerend leren werken 
dergelijk onderzoek zouden kernproblemen centraal kunnen staan. Naast identificatie 
ervan zou de analyse van de verwerving en ontwikkeling van het aanpakgedrag van de 
(aankomend) beroepsbeoefenaar centraal moeten staan. De resultaten kunnen benut 
worden bij het praktijkgerichter maken van eindtermen en leerplannen. 
9.4 Leren op de werkplek (LOW) 
Leren kan opgevat worden als een actief proces van competentie-ontwikkeling. Het is 
een constructieve activiteit waarmee de lerende/werkende praktisch-relevante (ar-
beidsproblemen in de vingers probeert te krijgen door het verwerven van nieuwe 
competenties. Leren in deze zin is een in sterke mate op ervaring gebaseerd, actief-
constructief en zelfgestuurd proces, dat heel verschillend kan verlopen en ook tot 
verschillende resultaten kan leiden. Er kan onderscheid gemaakt worden tussen 'eerste 
orde', reproducerend leren, waarbij de probleemdefinitie en het leerdoel gegeven zijn; 
onderzoekend leren, waarbij het leerdoel/probleem zelf in het leerproces betrokken is, 
en expansief leren, waarbij ook de context van het probleem ter discussie staat en 
bijvoorbeeld gekeken kan worden naar nieuwe werkwijzen of doelen van de (ar-
beidsorganisatie (Engeström, 1994). 
Leren op de werkplek (LOW) heb ik omschreven als in de reële arbeidssituatie als 
leeromgeving ondernomen leeractiviteiten en leerhandelingen via welke arbeids- en 
beroepsgerichte competenties worden verworven en ontwikkeld. De werkelijke proble-
men uit de arbeidspraktijk vormen het leerobject. LOW kent veel verschillende 
verschijningsvormen. Op basis van de in dit boek uitgevoerde analyses kunnen een 
aantal essentiële karakteristieken van LOW in deze betekenis worden onderscheiden: 
taakgerichtheid, probleemgerichtheid, contextualiteit en collectiviteit. 
* LOW is taakgericht. Het is in de eerste plaats gericht op (verbetering van) de 
uitvoering van de taken die de lerende werknemer moet verrichten. Daarbij kunnen bij 
de lerende verschillende leermotieven een rol spelen. De belangrijkste zijn het 
kwaliteitsmotief (verbetering van de kwaliteit van het arbeidshandelen en het product) 
en het economisch motief: het zo efficiënt en effectief (dat wil zeggen met minimaal 
gebruik van tijd en energie) inzetten van arbeidskracht om het gewenste doel te 
bereiken. 
* LOW is probleemgericht. Het vindt plaats gericht op en aan de hand van 
problemen in de arbeidssituatie. Deze problemen doen zich voor als incidenten in de 
dagelijkse procesgang en vormen zo een belangrijke leerbron. In die zin kan LOW 
beschouwd worden als incidenteel, in een positieve betekenis. Problemen kunnen 
betrekking hebben op tekort schietende competentie. Dit is bijvoorbeeld het geval bij 
de initiële competentieverwerving (novice-expert). Leren resulteert dan in de ontwik-
keling van routines door herhaalde uitvoering van de taak en in criteria voor het 
kiezen van de juiste routine, afhankelijk van de taaksituatie. Hierbij kan ook het 
opbouwen van een arsenaal aan patronen en intuïtieve situatieherkenning een rol 
spelen. Van toenemend belang is echter leren in niet-routine situaties bij het oplossen 
van problemen in de procesvoortgang, dat wil zeggen incidenten in de uitvoering, als 
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gevolg van storingsbronnen in instrumenten of materiaal. Het kan ook gaan om meer 
structurele problemen, voortkomende uit dilemma's en contradicties in de beroepsuit-
oefening, die een positiekeuze vereisen en aanleiding geven tot procesverbetering en 
verandering. Met name zich ontwikkelende contradicties in arbeidsactiviteiten en het 
ontstaan van nieuwe motieven en objecten is hier van belang. 
* LOW is contextueel. Leerprocessen op de werkplek zijn afhankelijk van en 
gericht op de context waarbinnen de lerende werknemer werkt. De arbeidsomgeving 
(beheer en communicatie) speelt zowel qua inhoud als qua sturing van het leren een 
belangrijke rol. 
* LOW is in sterke mate collectief. Hoewel individueel leren niet is uitgesloten, 
is het collectieve karakter van LOW opvallend: leren vindt overwegend plaats met 
anderen in team, organisatie of beroepsgroep. Voor een deel betreft het ook leren als 
team. Dit sluit aan bij het collectieve karakter van het werk zelf. Van belang hierbij 
zijn de vormen van samenwerking, de mate waarin men elkaar kan en wil ondersteu-
nen bij productie en regelproblemen, waarin men van elkaar kan en wil leren en 
waarin men aan elkaar kan en wil leren. Leren op de werkplek draagt bij aan de 
collectieve competentie, doordat het naast het uitwisselen van bij verschillende leden 
van de groep bestaande kennis en expertise ook een draagvlak vormt voor de collec-
tieve ontwikkeling van nieuwe kennis en expertise op het niveau van het team, de 
organisatie of de beroepsgroep. Dit collectieve karakter staat op zich los van een 
expliciete teamgerichte organisatievorm. Maar met de keuze voor een dergelijke 
organisatievorm, zoals in nieuwe productieconcepten, kan men LOW gerichter 
bevorderen en structureren, alsmede collectief leren als team mogelijk maken. 
LOW kan verschillende organisatievormen hebben: in het werk geïntegreerd leren; op 
de werkplek ontplooide leeractiviteiten en opleiden op de werkplek. Bij in het werk 
geïntegreerd leren wordt het leren gestuurd door het werk (inhoud, verloop en structu-
rering de arbeidsactivitcit), de sociale werkomgeving (chef, collega's) of de lerende 
zelf. Op de werkplek kunnen daarnaast door de werknemer (of een groep werknemers) 
gestuurde leeractiviteiten uitgevoerd worden, gericht op problemen die zich in de 
arbeidssituatie voordoen. Bij opleiden op de werkplek wordt het leren, behalve door 
de taakstructuur, vooral gestructureerd door pedagogisch-didactische ingrepen in 
leerinhoud en leeromgeving en door begeleiding en coaching op de werkplek. Het gaat 
hierbij niet om harde onderscheidingen maar om een continuüm van meer impliciete 
naar meer expliciete vormen van leren. 
Het binnen de opleidingskunde veel bediscussieerde probleem van transfer neemt voor 
LOW een specifieke vorm aan. De leersituatie is in principe identiek aan de werksitu-
atie. Voorzover deze constant blijft treden er geen of minimale transferproblemen op: 
het geleerde kan direct toegepast worden. Door opleiden op de werkplek kan het 
leerproces versneld en beter gestructureerd worden, waardoor eerder van de leer- of 
inwerksituatie overgegaan kan worden op de normale vervulling van de functie. 
Ten aanzien van andere functies of veranderende situaties kan er wel een transferpro-
bleem zijn, afhankelijk van de mate waarin de situatie verschilt. Dit kan in de eerste 
plaats ondervangen worden door competentie-ontwikkeling, met name door reflectie, 
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het verrijken van het arsenaal aan praktijksituaties/ervaringen en het verwerven van 
inzichten in procedures en systeemkenmerken. Onderdeel hiervan kan de ontwikkeling 
van transitie-vaardigheden zijn. Met name bij discontinue veranderingen kan de 
wisselwerking van scholing en LOW een belangrijke rol spelen. 
LOW vindt in principe in elke arbeidssituatie plaats. Dit betekent dat een 'tabula rasa' 
situatie, waarbij men geheel blanco begint aan een leerproces niet bestaat. Met name 
is het van belang zich te realiseren dat 'ongeschoolde' arbeid geen 'ongeleerde' arbeid 
is, maar gekenmerkt wordt door deels verborgen, deels impliciete, deels ongewenste 
en vooral vaak tegenstrijdige leerprocessen (vgl. Kusterer, 1976). Waar men bij een 
cursus nog kan (proberen te) abstraheren van voorafgaande leerervaringen en compe-
tentie-verwerving, al is het verstandiger dat niet te doen, is dat bij LOW principieel 
onmogelijk. Leren bouwt altijd voort - al is het door negatie - op eerdere leerervarin-
gen. 
Een belangrijke conclusie van mijn onderzoek is dat veranderingen in de arbeidssitua-
tie (cyclus van zich ontwikkelende contradicties) en leerprocessen (onderzoekend en 
expansief leren) nauw samenhangen. Bij opleiden gaat het in zekere zin altijd om een 
lineaire planning, al kunnen uiteraard feedback-lussen worden ingebouwd. Bij LOW 
vindt een voortdurende terugkoppeling plaats naar de arbeidssituatie, de daar optreden-
de arbeids- en leerproblemen en eerdere leerprocessen/competentie-ontwikkeling. 
9.5 Het leerpotentieel van arbeidssituaties 
Kessels (1995) formuleert de volgende definitie van een werksituatie als leersituatie: 
"een veilige omgeving, die voorzien is van adequate hulpmiddelen en deskundige 
begeleiding, waarin uitdagende problemen om nieuwe oplossingen vragen, waartoe we 
de benodigde kennis en vaardigheden al werkend ontwikkelen en verwerven" (1995, 
190). Het leerpotentieel van arbeidssituaties, zoals in dit boek ontwikkeld, kan 
beschouwd worden als een nadere invulling van dit programma van eisen. 
Het leerpotentieel is in de eerste plaats een conditioneel-beschrijvend model. Het geeft 
weer dat leren op de werkplek afhangt van een aantal condities aan de zijde van de 
werknemer en aan de zijde van de arbeidssituatie. Het leerpotentieel heb ik gedefi-
nieerd als de kans dat in een specifieke arbeidssituatie leerprocessen plaatsvinden. 
Deze kans wordt bepaald door 1) de reeds aanwezige competenties en leervaar-
digheden van de werknemer en 2) de leerbereidheid van de werknemer, 3) het 
leeraanbod en het 4) opleidingsaanbod op de werkplek, alsmede de relaties en 
wisselwerkingen tussen deze determinanten. Binnen het leeraanbod van de arbeidssitu-
atie heb ik drie dimensies onderscheiden: de kenmerken van de functie; de informatie-
omgeving en de sociale werkomgeving. Bij de kenmerken van de functie gaat het in 
de eerste plaats om de inhoud: breedte, volledigheid en complexiteit en het voorkomen 
en de kwaliteit van (nieuwe) problemen, methoden, technieken, producten en kritische 
incidenten. Ten tweede zijn de in- en externe regelmogelijkheden en de vormgevings-
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en beslissingsspeelruimte van belang. De toenemende kennisintensiteit van het 
productieproces leidt tot een toenemend belang van de informatie-omgeving als 
leeraanbod. Deze kan vastgelegd zijn in de fysieke omgeving, of meer expliciet als 
informatie beschikbaar zijn in de vorm van handleidingen, job aids, help-functies, 
gesimuleerde procesreconstructies of een databank. Bij de sociale werkomgeving gaat 
het om de feitelijke contact- en ondersteuningspraktijken en feedback door collega's 
en chefs. Naast de contacten in het werk zelf, zijn hier ook de georganiseerde en 
ongeorganiseerde contacten buiten het directe werk (van werkoverleg tot koffiepauze) 
belangrijk. 
Ook het opleidingsaanbod vat ik breder op dan gebruikelijk. Ik maak onderscheid 
tussen het structureren van leermogelijkheden op de werkplek, participatie in innovatie 
en gestructureerd opleiden op de werkplek. Qua didactische vormgeving zijn drie 
dimensies van belang: de inhoud van de leertaak; de pedagogisch-didactische onder-
steuning via bijvoorbeeld structurering en sequentiering, leerhulpmiddelen, opdrachten 
of aanwijzingen; begeleiding en feedback. 
In de tweede plaats betreft het leerpotentieel een afbakening van hetgeen geleerd kan 
worden. Een centrale rol hierbij speelt het concept van de zone van de naaste 
ontwikkeling op individueel en op organisatie-niveau. Individuele en organisationele 
leerprocessen moeten worden verbonden. Op individueel niveau kan de zone van de 
naaste ontwikkeling worden omschreven als de afstand tussen het actuele ontwikke-
lingsniveau zoals bepaald door het vermogen tot onafhankelijk probleemoplossen en 
het hogere niveau van potentiële ontwikkeling dat bepaald wordt door het vermogen 
tot probleemoplossen onder begeleiding van een expert. In arbeidsorganisaties kan een 
ervaren collega of chef een dergelijke rol spelen, maar het kan ook gaan om zelfge-
stuurde of door ICT ondersteunde reflectie op kritische gebeurtenissen of door de 
werkenden zelf ondernomen experimenten en onderzoeksactiviteiten. 
Het leerpotentieel is ten derde bedoeld als interventiemodel en ontwerpleidraad. Dan 
slaat de vraag centraal hoe leermogelijkheden op de werkplek, gericht op de ontwikke-
ling van brede vakbekwaamheid, kunnen worden bevorderd. Er zijn in principe 
verschillende manieren waarop het leerpotentieel kan worden bevorderd. Men kan 
werknemers inhuren die meer geneigd of in staat geacht worden tot leeractiviteiten, of 
waarvan verwacht wordt dat ze meer ontwikkelingspotentieel hebben. Dit wordt vaak 
voor het gemak geoperationaliseerd als 'hoger opgeleide werknemers'. Men kan ook 
werknemers stimuleren meer leeractiviteiten te ondernemen. Dit is een belangrijk aan-
dachtspunt van leergerichte organisaties. Men kan actieve leervormen stimuleren, zoals 
vragen stellen of opdrachten uitvoeren over de eigen werksituatie. De leerbereidheid 
wordt bevorderd door het belonen van leerprocessen en het stimuleren van vragen 
stellen. Er kan pas gesproken worden van een kwalificerende organisatie als het 
zwaartepunt ligt in het vergroten van de leermogelijkheden op de werkplek: het 
leeraanbod en het opleidingsaanbod. 
LOW kan in mijn optiek sterk bijdragen aan het verwerven van brede vakbekwaam-
heid. Het hangt echter af van de mate waarin de verschillende dimensies van het 
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leerpotentieel worden vormgegeven of competentie kan worden vergroot in termen 
van reikwijdte (verbreding), beheersingsniveau (verdieping) en zingeving/commitment 
(verrijking). Het probleemoplossend vermogen wordt vergroot door het vergroten van 
inzicht in (mogelijke) probleemsituaties en de ontwikkeling van oplossingsstrategieën. 
Een belangrijke rol wordt hierbij gespeeld door het leren omgaan met kernproblemen. 
9.6 De kwalificerende organisatie 
In het empirische en praktijkgerichte deel van dit boek ben ik ingegaan op de vraag 
hoe innovatie van arbeid en organisatie kan bijdragen aan de verwerving en ontwikke-
ling van brede vakbekwaamheid op de werkplek. Er is in de literatuur zowel als in de 
organisatieadviespraktijk reeds een aantal jaren een uitgebreide discussie gaande over 
nieuwe productieconcepten en de lerende organisatie. Leren op de werkplek speelt 
daarin een belangrijke, maar vaak niet voldoende onderbouwde rol. Het lijkt nuttig om 
daarnaast ook het begrip kwalificerende organisatie (Zarifian, 1992; 1995) te hanteren. 
Lerende en kwalificerende organisatie 
Geconcludeerd kan worden dat nieuwe productieconcepten en de lerende organisatie 
sterk kunnen bijdragen aan leermogelijkheden en leren doordat respectievelijk de 
productie-organisatie en de beheers- en reguleringsstructuur 'in lijn' gebracht worden 
met leren en competentie-ontwikkeling. De beschikbare modellen van nieuwe 
productieconcepten benadrukken de veranderingen in het leeraanbod van de functie. 
Ten aanzien van het feitelijk plaatsvinden en structureren van leren is hun bijdrage 
aanzienlijk beperkter. Vaak wordt onvoldoende benadrukt dat werknemers daadwerke-
lijk de gelegenheid moeten krijgen te leren wat organisatorische keuzen inhouden. Ze 
moeten competent kunnen worden op het terrein van organisatievraagstukken en 
organisatiekennis verwerven die het hen mogelijk maakt zelf analyses te maken en 
ontwikkelingen met succes gestalte te kunnen geven. Daarvoor is wellicht, in de 
woorden van De Sitter (1994), behoefte aan 'bedrijfskunde voor arbeiders'. Maar deze 
mag zich niet beperken tot een cursus in de beginselen van de sociotechniek. Het is 
van belang dat werknemers daadwerkelijk ervaring kunnen opdoen met dergelijke 
beslissingen en keuzes. Het ontwerpen van een blauwdruk voor de productie- en 
besturingsstructuur is niet voldoende als hiervoor niet ook expliciet ontwikkelings-
mogelijkheden en trajecten worden gedefinieerd. 
Het begrip lerende organisatie wordt vaak gebruikt als een indicatie voor een organi-
satie waar op verschillende niveaus wordt geleerd (Marsick en Watkins, 1993; 
Simons, 1995): op individueel niveau, op groepsniveau en op organisatieniveau. Het 
lijkt me echter helderder om het begrip te beperken tot leren op organisatieniveau. Een 
lerende organisatie is dan een organisatie die leeractiviteiten onderneemt. De organisa-
tie is hierbij het subject van de activiteit. Een collectief subject wel te verstaan, 
samengesteld uit (een aantal) leden van de organisaties, de tussen hen bestaande 
relaties en de hen ter beschikking staande institutionele leerhulpmiddelen. De nadruk 
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ligt op de manier waarop de organisatie, belichaamd in haar leden en structuren, haar 
eigen leerproblemen aanpakt, zoals die gesteld worden door de turbulente omgeving, 
interne problemen of de wens te overleven of te groeien. 
Als in de omschrijving van de lerende organisatie ook Ieren en competentie-ontwikke-
ling van de leden van de organisatie wordt geïmpliceerd en soms ook expliciet 
bedoeld betreft die vaak een beperkt deel van de leden (professionals, managers), dan 
wel een beperkt deel van de mogelijke arbeidsproblemen (veelal de regel- en organisa-
torische problemen). Daarom lijkt het me nuttig een specifiek begrip te hanteren voor 
organisaties die competentie-ontwikkeling van het personeel centraal stellen. Een 
kwalificerende organisatie is een organisatie die leren en competentie-ontwikkeling 
van haar leden mogelijk maakt. Het gaat daarbij nadrukkelijk zowel om het aanbieden 
van scholing aan werknemers, als om het bevorderen van leren in de arbeid zelf. Er 
kan in mijn optiek alleen van een kwalificerende organisatie gesproken worden 
voorzover de organisatie zelf bevorderlijk is voor arbeids- en beroepsgerichte leerpro-
cessen. Daarbij gaat het met name om de arbeidsorganisatie, de taakverdeling en 
coördinatie tussen individuele werknemers. Alle dimensies van het leer- en opleidings-
aanbod zijn daarbij van belang: taakinhoud (breedheid, complexiteit); regelruimte: 
voorkomen en oplosmogelijkheden van problemen en incidenten (bijvoorbeeld het 
bieden van mogelijkheden voor experimenteren en reflectie); organisationeel leren 
(besluitvorming, organisatorische vragen); bevorderen collectief leren (binnen teams; 
tussen afdelingen en specialisaties; rol chefs). 
Leren van het werk 
De kwaliteit van leren op de werkplek wordt niet bepaald door het volgen van in een 
curriculum vastgestelde serie leergebeurtenissen, maar door de opeenvolging van 
problemen en 'gebeurtenissen' die zich in de arbeidspraktijk voordoen. Om te kunnen 
spreken van een kwalificerende organisatie moeten productie-activiteiten zo worden 
georganiseerd dat leermogelijkheden geboden worden. Dat impliceert dat de arbeidssi-
tuatie aan een aantal kenmerken moet voldoen. Het leeraanbod kan in de eerste plaats 
vergroot worden via een uitbreiding van inhoudelijke leermogelijkheden in de functie. 
Dat kan het gevolg zijn van het verbreden van de functie of het verrijken ervan. Men 
leert meerdere taken vervullen, bijvoorbeeld door roulatie over de verschillende posten 
binnen de taakgroep. Ook kan verdieping en verrijking plaats vinden door integratie 
van onderhoudstaken en kwaliteitscontrole in het uitvoerende werk. Daarmee worden 
mogelijkheden tot reflectie op het eigen werk toegankelijk gemaakt. Ook de mate 
waarin problemen ter plekke kunnen worden opgelost speelt een rol. 
Werken in teams geeft in principe goede mogelijkheden het leerpotentieel te vergro-
ten. Een team maakt zowel via job-rotatie en multi-inzetbaarheid als via het bevorde-
ren van discussie en reflectie een meer systematische en continue vorm van leren van 
en met elkaar mogelijk. Werknemers kunnen in sterkere mate met elkaar gaan samen-
werken, wisselen informatie uit, bespreken de werkverdeling etc. Problemen worden 
gemeenschappelijk besproken, evenals mogelijkheden voor verbetering. Daarbij wordt 
niet alleen op het eigen werk gereflecteerd, maar doordat men problemen en voorstel-
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len presenteert in de groep, worden ze ook expliciet onder woorden gebracht, hetgeen 
herkenning, bewustwording en inzicht ondersteunt, alsmede de mogelijkheid opent 
voor gerichte feedback. Een belangrijk leereffect kan uitgaan van het gezamenlijk 
bespreken van problemen door vakmensen uit verschillende disciplines Dit is met 
name bij het integreren van taken uit verschillende gebieden belangrijk Het structureel 
versterken van mogelijkheden voor wederzijds leren kan ook plaatsvinden door werk-
nemers elkaar te laten inwerken op verschillende posten in het proces. Taakgroepen 
met een grote mate van zelfsturing en een zo groot mogelijke verantwoordelijkheid 
voor een 'volledig' deel van het productieproces - en daarmee met meer mogelijkhe-
den tot intern en extern overleg over met-routine regelproblemen en bespreking van 
dilemma's - bieden daarbij uiteraard meer leermogelijkheden dan een team dat louter 
uitvoerende taken uitwisselt 
Er moet tevens aandacht worden besteed aan de rol van de manager, groepschef of 
collega's als mentor, opleider of 'facilitator' van leerprocessen op de werkplek 
Werknemers leren door vragen (te kunnen) stellen, door om ondersteuning (te durven) 
vragen, door uitleg en feedback van collega's en chefs en door wederzijds leren door 
uitwisseling van ervaringen. De ervaren werknemer, de expert, kan een belangrijke rol 
spelen in het praktisch leren. Collega's moeten de beginner met raad en daad bijstaan 
Dit veronderstelt als minimumvoorwaarde dat er een ervaren collega in de buurt is, 
maar ook dat deze gericht is op en instaat tot uitleg en feedback Het ontbreekt vaak 
nog aan erkenning van het kunnen uitleggen als vorm van vakmanschap "Met elkaar 
op kunnen schieten" kan een belangrijke voorwaarde vormen, net als het beschikbaar 
zijn van tijd en ruimte om ervaring door te geven Sociale verschillen en vooroordelen 
dan wel onderlinge concurrentie en machtsverhoudingen kunnen belangrijke belemme-
ringen voor de toegankelijkheid van leren en opleiden op de werkplek vormen, omdat 
ze kunnen leiden tot een tendens tot afscherming van kennis en inzicht. 
Zelfsturende taakgroepen bieden meer leermogelijkheden, maar stellen ook hogere 
eisen aan mensen. Gecombineerd met een vaak tegelijk plaatsvindende inkrimping van 
het personeelsbestand of een opdeling in een kern-bestand en een meer vlottend 
perifeer bestand, kan hei verbeteren van de kwaliteit van de arbeidsplaats het nsico 
vergroten dat een werknemer op die plaats ontslagen wordt of terecht komt op een 
andere, weer slechte of zelfs slechtere positie Dit impliceert dat in het veranderings-
proces aandacht gegeven moet worden aan het vergroten van het leervermogen van 
werknemers (naast functiegerichte competentie) Het aanbieden van leermogelijkheden, 
bijvoorbeeld in een autonome taakgroep, leidt niet op zichzelf al tot het daadwerkelijk 
plaatsvinden van leerprocessen bij werknemers. Het functioneren in dergelijke 
organisatievormen moet geleerd worden, zowel wat betreft het waarnemen van 
leermogelijkheden als het leren communiceren en samenwerken als voorwaarde voor 
een succesvol verloop van leerprocessen (en de taakuitoefening) Leren en leermoge-
lijkheden hangen niet alleen af van het arbeidsontwerp, maar zijn ook direct gekop-
peld aan veranderingen in managementstijl en -verantwoordelijkheden, aan het 
ïnvoenngs/veranderingstraject en meer algemeen aan het vraagstuk van de kwahfica-
tievoorziening in het bedrijf 
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Het behoeft geen betoog dat hiermee een programma is geformuleerd. In de dagelijkse 
arbeidspraktijk zullen veel functies dergelijke mogelijkheden niet bieden. Dat geldt 
voor veel organisaties die helemaal (nog) geen afscheid hebben genomen van een 
tayloristisch organisatiemodel. Het geldt ook voor veel bedrijven die misschien wel 
zouden willen maar niet weten hoe. En voor bedrijven die duidelijk wel willen, maar 
aanlopen tegen tal van problemen, uiteenlopend van het inherent beperkte karakter van 
het werk, tegenstrijdigheden in het bedrijfsbeleid of het tekort schieten van competen-
ties bij chefs en werknemers. En natuurlijk zijn er ook binnen een kwalificerende 
organisatie verschillen tussen functies en arbeidssituaties in niveau en frequentie van 
leermogelijkheden. Er kan daarbij met name onderscheid gemaakt worden naar 
niveaus van vakmanschap en expertise en naar aard en kwaliteit van de problemen die 
in de arbeid opgelost moeten worden. Maar er moet mijns inziens niet te snel 
geconcludeerd worden dat expertise op uitvoerend niveau niet mogelijk is of niet 
gestimuleerd zou kunnen worden. 
Opleidingsbeleid 
Met het in kaart brengen van de dimensies van het leerpotentieel wordt de reikwijdte 
van het leer- en opleidingsbeleid van een kwalificerende organisatie aanzienlijk 
vergroot. Voorwaarde is dat werknemers en chefs een expliciete taak hebben op te 
treden als (eikaars) opleider en begeleider van leerprocessen. Het spontaan uitleggen 
hoe iets werkt door een ervaren werknemer aan een novice of de 'oorlogsverhalen' die 
werknemers elkaar vertellen in werkoverleg of koffiepauze kan ook georganiseerd en 
gestructureerd worden als onderdeel van procesverbetering of een systeem van 
kwaliteitszorg, bijvoorbeeld in kwaliteitskringen of vormgevingscirkels. 
Scholing en leren op de werkplek vormen in een kwalificerende organisatie integraal 
onderdeel van het bedrijfsbeleid en van de vernieuwde organisatie van de arbeid. De 
organisatorische en culturele ingrepen in de werksituatie maken het mogelijk ook het 
opleidingsinstrument meer strategisch in te zetten, terwijl de voorwaarden voor 
transfer sterk worden bevorderd. Er wordt aandacht besteed aan de wisselwerking 
tussen opleiden en individuele en collectieve leerprocessen op de werkplek zelf. De 
opleiding moet werknemers niet alleen voorbereiden op nieuwe taken, maar ook op 
leren op de werkplek als continu proces. De nieuwe organisatie wordt gekenmerkt 
door continue verandering en verbetering. Met name rond het thema kwaliteitszorg 
ontstaan ook mogelijkheden voor proces-optimalisering en voor onderzoekend en 
expansief leren. In dat verband moet (intern) opleiden in toenemende mate gezien 
worden als een continu proces, waarbij een combinatie en wisselwerking van het 
volgen van cursussen (zoveel mogelijk toegesneden op de werkplek) en leren op de 
werkplek centraal staat. 
Een stimulans kan gevormd worden door het feit dat men in het kader van kwali-
teitsbevordering (Total Quality Control) en daarop gerichte certificering (ISO-normen) 
streeft naar analyse en gedetailleerde beschrijving van (knelpunten in) het arbeids-
proces zelf. Met name het actief betrekken van werknemers bij dit analyseproces en 
bij verbeteringsvoorstellen levert goede leermogelijkheden op. Ook komt in principe 
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een rijke bron van op de werkplek toegesneden instructiemateriaal ter beschikking. 
Tegelijk moet gewaakt worden voor de mogelijk verstarrende werking van een al te 
bureaucratische uitwerking van dergelijke certificeringssystemen. 
Onderzoeksthema's 
Bij de meeste vormen van opleiden op de werkplek ligt de nadruk op het structureren 
van opleidingsinhouden en het ontwikkelen van ondersteunend lesmateriaal. Nog te 
weinig richt men zich op het vergroten van het leerpotentieel van de arbeidsplaats of 
het arbeidsproces zelf. Omgekeerd wordt in projecten die zich richten op innovatie 
van het arbeidsproces nog te weinig aandacht besteed aan leren en opleiden op de 
werkplek. Er is behoefte aan interdisciplinair onderzoek naar de mogelijkheden voor 
versterking van de wisselwerking tussen organisatievemieuwing, leerbeleid en 
opleidingsontwikkeling, ofwel een verdere integratie van leren en opleiden in het 
ondernemi ngsbeleid. 
Op beperkte schaal worden binnen het bedrijfsopleidingenveld methodes en technieken 
ontwikkeld die het zelf leren versterken, zoals het inzetten van Leittexte of probleem-
gestuurd leren. Ook hier valt op dat bij de onderzoeksmatige evaluatie de nadruk ligt 
op de onderwijskundige en pedagogisch-structurerende vormgeving en effectiviteit, 
maar nauwelijks op versterking van leermogelijkheden op de werkplek zelf. Het 
verdient aanbeveling onderzoek en experimenten in deze richting uit te breiden dan 
wel bij te sturen. Bij het testen van dergelijke methodes in de vorm van modelprojec-
ten moet de implementatie in het bedrijf centraal staan; onderzoek zou hieraan 
gekoppeld kunnen worden in de vorm van begeleidingsonderzoek. De methodes 
moeten meer geïntegreerd worden in de dagelijkse taakuitvoering. 
Meer onderzoek is nodig hoe in het werk geïntegreerde leerprocessen kunnen worden 
ondersteund door instrumenten (leermethoden, hulpmiddelen etc.) en begeleiding. 
In dit verband moet aandacht besteed worden aan het inzetten van in het bedrijf 
aanwezige hulpbronnen. Met betrekking tot leermiddelen en op de werkplek aanwezi-
ge informatie (computers; databanken) is het benutten van de op de werkplek 
aanwezige ICT een belangrijk aandachtspunt. Gestreefd moet daarbij worden naar 
meer verbinding tussen het technologiegestuurde en het leertheoretisch en didactisch 
gestuurd onderzoek. 
Het menselijk potentieel in de vorm van ervaren oudere werknemers (experts) kan 
ingezet worden bij het inwerken en opleiden van nieuwe werknemers (novices) in 
bedrijf, afdeling of taakgroep. Daarbij kan gedacht worden aan de instrumentering van 
de sociale omgeving (team, chef) en het optimaal benutten van expertise-leerproces-
sen. 
De relatie tussen leren op de werkplek en innovatie verdient extra aandacht. Daarbij 
gaat het met name om het organiseren van leerprocessen rond de herinrichting van 
(delen van) het productieproces. Gedacht kan worden aan het opzetten van door 
onderzoek begeleide experimenten á la het verander-laboratorium, actie-leren en 
vormgevingscirkels. 
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9.7 Beroepsonderwijs en beroepspraktijkvorming 
Een laatste cluster conclusies heeft betrekking op de rol van leren op de werkplek in 
de beroepsopleiding. Centraal staat de bijdrage van Ieren in de reële praktijksituatie 
aan de beroepspraktijkvorming. 
Vakbekwaamheid als leerdoel 
Uit de brede omschrijving van vakbekwaamheid kunnen verschillende conclusies 
getrokken worden ten aanzien van leerdoelen voor beroepsopleidingen, bedrijfsoplei-
dingen en leren op de werkplek. Gegeven de discussies rond nieuwe productieconcep-
ten zijn er mijns inziens voor scholing en beroepsonderwijs mogelijkheden niet alleen 
een passief volgende, maar ook een actieve en stimulerende rol te spelen in de verdere 
ontwikkeling van nieuwe productieconcepten en gekwalificeerde arbeid. Wat betreft 
opleidingen kan zo een invulling gegeven worden aan pro-actief opleiden. Wat betreft 
leren op de werkplek ligt de nadruk vanuit dit perspectief op expansief en vormge-
vend leren. 
Nieuwe eisen aan de inhoud van het beroepsonderwijs (breed, innovatief, duurzaam, 
competentiegericht) en nieuwe mogelijkheden met name door het gebruik van 
informatietechnologie (kennisnetwerken, telecommunicatie), maken het noodzakelijk te 
zoeken naar een structurerend principe voor de inhoud en vormgeving van het 
beroepsonderwijs. Brede vakbekwaamheid en kernproblemen van de beroepspraktijk in 
de hier gedefinieerde zin moeten mijns inziens meer dan tot nu toe (vgl. de conclusies 
van ACOA, 1996) richtinggevend zijn voor leerdoelen van beroepsgericht leren en 
opleiden. De hier ontwikkelde concepten zijn van belang een nadere invulling van 
beroepspedagogiek (Hövels, 1994). Weliswaar staat beroepsonderwijs, met uitzonde-
ring van de praktijkcomponent, niet centraal in dit boek. Concepten als kernproblemen 
en brede vakbekwaamheid zouden mijns inziens ook in het nadenken over inhoud en 
vormgeving van beroepsonderwijs een rol kunnen spelen (vgl. Onstenk, 1997). Het 
doel van beroepsonderwijs kan vanuit dit perspectief geformuleerd worden als het 
bijdragen aan het ontwikkelen van het vermogen bij leerlingen tot de zinvolle uitvoe-
ring van (arbeids)taken en taakgericht probleemoplossen in een specifieke productieve, 
organisatorisch-hierarchische en sociaal-communicatieve context. Dat veronderstelt dat 
de leerling de vaktechnische kennis en routines verwerft die het mogelijk maken de 
gewenste taken adequaat uit te voeren, maar daarnaast dat deze ingekaderd worden in 
de ontwikkeling van brede vakbekwaamheid: een multi-dimensionale, gestructureerde 
en samenhangende set vakmatige, methodische, sociale en leervaardigheden, gericht 
op een adequate aanpak van de kernproblemen van het beroep. Dit betekent niet 
zozeer dat het beroepsonderwijs zou moeten streven naar aflevering van experts. Een 
streefniveau (gevorderd) beginner lijkt realistischer. In die zin zal het leren omgaan 
met en beheersen van kernproblemen slechts gedeeltelijk bereikt kunnen worden. Het 
geeft echter wel het perspectief en het doel waarvoor wordt opgeleid meer diepte. De 
beroepsopleiding is de start van een - in principe doorlopend - proces van het 
ontwikkelen van vakbekwaamheid. 
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Beroepspraktijkvorming 
Van beroepsopleidingen mag verwacht worden dat ze hun leerlingen voorbereiden op 
een traject van levenslang leren, zowel op als buiten het werk. In de beroepsloopbaan 
wordt aandacht voor het herkennen en benutten van leermomenten op de werkplek 
steeds essentiëler. Dit betekent in het beroepsonderwijs meer aandacht voor leren leren 
en het verwerven van brede vakbekwaamheid, hetgeen deels gerealiseerd kan worden 
door een vergroting van de praktijkgerichtheid van de opleiding. Deze is niet alleen 
van belang voor het verbeteren van directe aansluiting van opleiding en beroep en het 
verminderen van fricties, maar moet ook gericht zijn op de voorbereiding op een 
loopbaan. Verbetering van praktijkgerichtheid en het verwerven van brede vakbe-
kwaamheid kan op vele manieren gebeuren. Het hoeft niet beperkt te worden tot het 
verlengen van stages of het verbeteren van de praktijkcomponent in de opleiding, 
maar kan ook gerealiseerd worden door veranderingen in het theorie-onderwijs en het 
gebruik maken van vormen van simulatie. 
In toenemende mate wordt in dit verband echter waarde gehecht aan beroepsprak-
tijkvorming. Er wordt daarbij een grote wissel getrokken op de bereidheid en de 
mogelijkheid in arbeidssituatie te leren. Op basis van de analyse in dit boek kan 
geconcludeerd worden dat, wil dit daadwerkelijk gebeuren, de arbeidssituatie als 
leersituatie aan kwaliteitscriteria moet voldoen. Opvallend is dat in de discussie rond 
de praktijkcomponent wel aandacht besteed wordt aan het ontwikkelen van (formele) 
criteria ter beoordeling van de kwaliteit van leerarbeidsplaatsen zoals de aanwezigheid 
van 'geschikt werk' en van gekwalificeerde opleiders. De analyse van de leermogelijk-
heden zelf staat nauwelijks ter discussie. 
De analyse van in Nederland beschikbare onderzoeksgegevens laat een merkwaardige 
tegenstelling zien tussen het (toenemend) belang dat aan de praktijkcomponent wordt 
gehecht en de resultaten van wetenschappelijk onderzoek die vooral tegenvallende 
resultaten laten zien in termen van gemeten effecten (De Vries, 1998; Nieuwenhuis, 
1991; Van Bolhuis-Poortvliet en Snoek, 1996). Hiervoor zijn verschillende verklarin-
gen die waarschijnlijk deels samenhangen. Ten eerste kan de feitelijke kwaliteit van 
stages te kort schieten. Gegeven het ontbreken van tijd, commitment, ervaring of 
opleidingsexpertise bij veel bedrijven en van harde kwaliteitscriteria en een doeltref-
fende controle bij de opleidingsinstellingen zal dit ongetwijfeld regelmatig het geval 
zijn. 
Ten tweede kan het echter ook zijn dat verkeerd is gemeten. Opvallend vaak zou op 
basis van het effect-onderzoek een dergelijke conclusie kunnen worden getrokken. Met 
name gaat het dan om het schoolse perspectief van waaruit wordt gemeten. Voor 
zowel De Vries als Nieuwenhuis is de constatering dat de stage in de eerste plaats een 
vorm van training-on-the-job (De Vries) of een begeleide initiatiefase in het arbeidsbe-
stel (Nieuwenhuis) zou moeten zijn, waar de school zich minimaal mee moet bemoei-
en, een conclusie die zij achteraf trekken over hun eerder verzamelde data. Het betreft 
een herziening van de oorspronkelijke verwachting en inkadering van de stage als 
door de school georganiseerde en te beïnvloeden leerperiode. Met name Nieuwenhuis 
heeft daarbij de nodige scepsis met betrekking tot de stage, die hij beschouwt als een 
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weinig efficiënte leerplaats, waar leren slechts incidenteel zou plaatsvinden omdat 
zowel leerlingen als begeleiders de stage niet zouden zien als leerperiode, maar als 
initiatie en 'begeleid inwerken'. Hij benadrukt vooral de noodzaak voor een juiste 
opeenvolging van leerplaatsen en verschillende vormen van de praktijkcomponent als 
schoolklas, praktijklokaal, simulatie en beroepspraktijk (Nieuwenhuis, 1991), waarbij 
de stage vooral als overgang naar de arbeidsmarkt wordt beschouwd. Zonder te 
ontkennen dat de stagepraktijk vaak problematisch is, wordt daarmee mijns inziens te 
snel de mogelijkheid opgegeven de praktijkcomponent als krachtige leeromgeving te 
benutten. Leren in de stage kan een essentiële bijdrage leveren aan het verwerven van 
brede vakbekwaamheid, als de praktijkcomponent voldoet aan specifieke eisen, die 
zowel te maken hebben met de aard van de te verwerven competenties als met de 
stageplek als leeromgeving (inhoud, begeleiding, pedagogisch-didactische structure-
ring). Centraal in het praktijkleerproces moet staan het leren omgaan met de kernpro-
blemen uit de arbeids- en beroepspraktijk. Ook voor alternatieve praktijkvarianten in 
de school geldt overigens dat ze alleen voldoende realistisch en complex zijn als aan 
specifieke voorwaarden wordt voldaan. En het is niet op voorhand zeker dat dat 
makkelijker is dan het verbeteren van de kwaliteit van de praktijkcomponent. 
Onderzoeksthema's 
Het verkennen van de relatie tussen het vergroten van leermogelijkheden op de 
arbeidsplaats en het succesvol implementeren van duale opleidingstrajecten verdient 
mijns inziens meer onderzoeksmatige aandacht. Voor het verbeteren van beroepsoplei-
dingen in deze zin ligt een beproefde vernieuwingsstrategie voor de hand waarbij 
middels experimenten en proefprojecten nieuwe vormen worden ontwikkeld, die 
vervolgens worden geëvalueerd en ter beschikking worden gesteld van het opleidings-
veld. In tegenstelling tot eerdere in Nederland uitgevoerde innovaties van het beroeps-
onderwijs, zoals participatie-onderwijs, maar in aansluiting op met de WEB gelegde 
accenten, moet de nadruk echter veel sterker liggen op de plaats en functie van de 
bedrijven, niet alleen in de zin van het nemen van verantwoordelijkheid, maar ook als 
leerplaats. Gestreefd zou kunnen worden naar modelprojecten in bedrijven, waarbij 
scholen, landelijke orgaan en bedrijven zijn betrokken. In deze projecten zouden 
methoden om het leren op de werkplek te bevorderen kunnen worden uitgeprobeerd, 
met inachtneming van het landelijk vastgestelde kwalificatieniveau. Deze projecten 
zouden door ontwikkelingsgericht onderzoek kunnen worden begeleid. 
In het leerlingwezen bestaat, mede onder invloed van de WEB, een groeiende 
aandacht voor het verbeteren van de praktijkcomponent, waarbij men vooral de 
opleiding van opleiders en de verbetering van de structurering van de opleiding 
(modularisering) en de afstemming met het theoriedeel nastreeft. Een belangrijk 
probleem, mede veroorzaakt door de gebruikte methodes van beroepsprofielontwikke-
ling, is dat hierbij in te geringe mate aandacht wordt gegeven aan het verwerven van 
brede vakbekwaamheid, met name wat betreft de methodische, organisatorische en 
sociaal-communicatieve dimensie. Daarnaast zijn er ook te weinig initiatieven om 
bedrijven zelf actief te betrekken bij de vormgeving van de beroepsopleiding. Terwijl 
de groeiende rol van het leerlingwezen als bedrijfsopleiding (als vorm van opleiden op 
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de werkplek) hier een belangrijk aanknopingspunt zou kunnen zijn. 
9.8 Naar een integratie van werken, Ieren en innoveren 
In dit boek heb ik een uitdaging opgepakt die is geformuleerd door Brown en Duguid 
(1991): het doorbreken van de inhoudelijke, conceptuele en praktische scheidslijnen 
tussen leren voor en in een beroep, werken en innovatie van de arbeidsorganisatie. 
Vaak worden dit als losse, zelfs tegengestelde thema's gezien. Werken, leren en 
innoveren kunnen echter beschouwd worden als nauw verwante vormen van menselij-
ke activiteit, die onderling verbonden zijn en productief op elkaar kunnen inwerken. 
Het belang van leren op de werkplek en brede vakbekwaamheid is zeker niet beperkt 
tot het arbeidsleven. Integendeel, als De Sitter (1994) en Bereiter en Scardamalia 
(1993) gelijk hebben dat problemen oplossen die je (net) aankan goed is voor de 
gezondheid, kan het belang van mogelijkheden voor onderzoekend en creatief leren op 
de werkplek nauwelijks worden overschat. Ook het verwerven van een breed palet aan 
vaardigheden, het leren zelfstandig verantwoordelijke beslissingen te nemen en leren 
samen te werken hebben een duidelijke waarde buiten de arbeid. Ik heb me hier 
geconcentreerd op de verwerving van competenties door beroepsbeoefenaars, gericht 
op het functioneren in hun beroep (in de ruime betekenis van het woord). In de activi-
teitsbenadering worden arbeid en leren opgevat als actief proces, waarbij de arbeiden-
de/lerende ingrijpt op zijn omgeving, en daar tegelijk door wordt bepaald. Een (ar-
beidsorganisatie wordt opgevat als een resultante van arbeidshandelen, die op haar 
beurt de handelingsmogelijkheden structureert. In het verlengde daarvan kan leren 
zowel in verband gebracht worden met het invoegen van mensen in bestaande 
verhoudingen en het aanpassen aan (op een bepaald moment) gegeven condities en 
eisen, als gezien worden als onderdeel van de verandering van deze condities en eisen, 
die bij een toenemende veranderingssnelheid voor een deel pas in het vormgevings-
proces zelf geformuleerd worden. 
Het lijkt me belangrijk beide dimensies voor ogen te houden. Dat gebeurt niet altijd. 
Zo kan geconstateerd worden dat in discussies rond het beroepsonderwijs of rond 
functiegerichte bedrijfsopleidingen vaak de nadruk ligt op een 'koninklijke ecnrich-
tingsweg', waarbij eisen aan het onderwijs - althans het beroepsgerichte deel daarvan -
worden afgeleid uit de beroepspraktijk en het onderwijs geacht wordt leerlingen daar 
op voor te bereiden. Omgekeerd lijkt de discussie rond de lerende organisatie vaak 
alleen maar oog te hebben voor leren als verandering (double loop, expansief, 
explorerend) leren, waarbij een zeker dédain voor 'gewoon' iets leren of vaardigheden 
verwerven soms nauwelijks kan worden vermeden. 
Er bestaan gelijktijdig naast elkaar verschillende productie- en organisatiemodellen, 
niet alleen in verschillende branches, maar ook binnen branches of zelfs binnen een 
bedrijf. Het gelijktijdig naast elkaar bestaan van verschillende modellen duidt op 
ontwikkeling en contradicties in het heersende activiteitssysteem. In dit boek heb ik 
veel nadruk gelegd op de noodzaak van bestuurlijk-organisatorische, sociaal-communi-
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catieve en strategische vaardigheden, het ontwikkelen van nieuwe vormen van 
beroepsmatig handelen en leren en leervermogens als basisvaardigheden van werkne-
mers. Daarmee wil ik echter niet zeggen dat het gaat om onomstreden 'noodzakelijke' 
vaardigheden. Het lijkt er eerder op dat in de praktijk zowel de eisen aan vakbe-
kwaamheid als de mogelijkheden deze te verwerven op de werkplek minder zijn dan 
het discours over levenslang leren suggereert. Dat doet echter niets af aan de waarde 
van de uitdaging om via beroepsonderwijs, bedrijfsopleidingen en leren op de 
werkplek processen van kwalificatievoorziening en personeelsontwikkeling te koppelen 
aan de mogelijkheden en uitdagingen van de informatie- en communicatietechnologie 
en het zoeken naar meer slagvaardige en op verandering gerichte organisatievormen. 
De uitdaging bestaat in het integreren van persoonlijke en arbeidsorganisatie-ontwik-
keling over de hele breedte van de organisatie. 
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Summary 
This book deals with the interplay of learning, working and innovation, both in 
vocational education and career. Innovation refers to changes in the content and 
organisation of work, organisations and technology, as reflected in the discussion 
around new production concepts and the learning organisation. These are closely 
connected to debates in the field of in-company training and in vocational education. 
Two themes are central in this discussion. In the first place the content and structure 
of competence and skill is discussed in conjunction with the changing demands of 
professional life. Secondly, it is emphasized that employees should leam in different 
ways and acquire competencies at different moments during their career. This book 
elaborates on both themes. Its first major question deals with the importance of 
learning on the job in vocational education and in the regular work situation for 
(future) employees to develop and acquire broad and innovative skills. Secondly, this 
book deals with opportunities for developing broad professional skills by further 
learning and training on the job by innovation in the work situation and by improving 
the practical learning period in vocational education. 
This cluster of problems has both theoretical and practical implications. Theoretically, 
this book deals with a conceptual change with regard to broad and innovative 
professional skill and to learning on the job. As Brown and Duguid (1991, p. 40) 
noted, "working, learning and innovating are closely related forms of human activity 
that are often thought to conflict with each other. To see that working, learning, and 
innovating are interrelated and compatible and thus potentially complementary, not 
conflicting forces requires a distinct conceptual shift". Brown and Duguid place work 
as a social practice and the community of practice in the centre of attention. This 
however is not enough. In this book a conceptual change is proposed in which 
learning and professional skill are related to the production process, the organisation 
and to the communities of practice in which work activities and learning activities on 
the job take place. 
This theoretical complex is examined in three research questions, which are answered 
in the first part of this book. 
1 How are demands with regard to professional skill influenced by innovation 
of work and organisation? How can 'broad professional skill' be defined? 
2 Which contribution can learning on the job make to the acquisition and deve-
lopment of (components) of broad professional skill? 
3 How can the learning potential of jobs be analyzed? 
In practical terms, the main problem tackled in this book is the analysis of ways to 
stimulate learning on the job throughout one's career and in vocational training, 
aiming at the acquisition and further development of broad professional skill. Two 
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research questions are answered in the second part of the book: 
4 How can innovation of work and organisation contribute to the acquisition 
and development of broad professional skill on the job? 
5 How does the acquisition and development of broad professional skill take 
place in the practical component of vocational training (beroepspraktijkvor-
ming) and how can this be improved? 
In answering these questions a multi-disciplinary approach has been chosen, in which 
learning psychology, sociology of work and educational sciences are combined. The 
activity-theoretical approach as elaborated by Frei, Duell and Baitsch (1984) and 
Engeström (1987; 1994) is used as a main source of inspiration. This theory sees 
work and learning as constructive activities, in which the working/learning person 
actively acts in his/her environment and can have an influence on it. 
In this study an overview is given of the state of the art, but new concepts are also 
introduced and clarified and concepts and models developed. Some concrete instru-
ments and examples will de described and evaluated. With regard to questions 4 and 5 
results of own empirical research are also presented. 
After the introductory first chapter, this book contains two parts and a closing 
statement. The research questions are discussed in specific chapters which can be read 
separately, although with regard to specific concepts and arguments cross-references 
to other chapters are made. 
Broad professional skill 
The first two chapters discuss research question 1, which is answered in two stages. A 
broad view of demands made of working people and of competencies required to meet 
these demands is developed. Changes in demands as a result of the appearance of new 
production concepts and learning organisations and their consequences for compet-
encies needed in the workplace are discussed. 
In a first step (chapter 2), main dimensions of work and professional activities are 
analyzed and the concept of core problems of occupational practice are developed. 
The chapter deals with the question of which dimensions and core problems can be 
distinguished in occupational practices. An analysis of working practices is not limited 
to matching a more or less detailed job description to the corresponding skills 
required. Working practices are characterised by specific structures and dynamics, and 
by a situated, contextualised character. Work actions are situated in specific contexts. 
Three basic components or aspect systems of work activity systems are distinguished: 
the production system, the power system and the cultural system. In a work situation 
something is produced, the production process and the organisation are steered and 
governed (power is exercised) and there is one (or more) community of practice 
involved. Skilful work actions are aimed at the accomplishment of tasks and at 
problem solving in a specific productive, organisational-hierarchical and social-
communicative context. Six basic types of occupational problems are distinguished: 
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production problems; regulation problems; organisational problems; cooperative 
problems; community problems and membership problems. These problems can be 
described by an analysis of the components of work activities and changes that occur. 
Specific jobs and occupations are characterised by typical combinations of these 
problems, centred around productive, regulation and cooperation problems. These 
combinations can be regarded as the core problems of occupations. Core problems 
refer to occupational situations in which complex problems are solved, dealing with 
the specific characteristics of the situation and the social context. 
Dealing with core problems implies uncertainty for the practitioner and the need to 
balance different, sometimes contradictory considerations and interests against each 
other. These 'core problems' occur regularly as a part of occupational practice and are 
characteristic of the profession. Experienced workers are expected to find efficient and 
effective approaches to and solutions for the core problems of their job. Attention is 
paid to changes in these systems as a consequence of new production concepts and of 
the learning organisation. One important consequence of these is that although 
'technical' task-related and methodical competencies remain important, more emphasis 
is laid on organisational, cooperative and cultural problems. 
In a second step (Chapter 3) the concept of competence and of broad professional 
skill ('brede vakbekwaamheid') is developed. The focus changes to the working 
person/professional. A broad concept of professional skills, based on an activity-
theoretical concept of competence, is proposed. Workers need a broad set of concrete 
strategies in to accomplish tasks (preparation; execution; check; control) which are as 
efficient and effective as possible, dealing with the social-organisational-cultural 
context of the job, the company and the profession. Competence is in activity theory 
defined as a dynamic, developmental concept. Competence can be regarded as a set of 
action programmes which are objectively and subjectively necessary or desirable for 
accomplishing tasks and solving problems on the job. These action programmes 
enable experts to act quickly and adequately by recognizing complex problem 
situations. Practical competency combines declarative and procedural knowledge, a 
specific domain of knowledge with a specific organisation of knowledge. It includes 
using the attributes of the particular environment in performing the task such as tools, 
the physical environment, other actors (supervisors, co-workers, clients) and concept-
ual tools. Seven types of competence are distinguished, connected to the type of work 
problems distinguished in Chapter 2, and to learning problems occurring during a 
career: change of job, new work methods, innovation etc. According to the definition 
developed here, broad professional skill consists of a multi-dimensional combination 
of 'technical'-occupational, methodological, organisational, social-cooperative, 
cultural-normative, strategic and learning competencies. 
The question of if and how factual demands with regard to professional skill are 
changing and become broader as a consequence of the introduction of new production 
concepts is also dealt with. Developing broad professional skill must be regarded as 
the ultimate aim of vocational and company training and of learning on the job. 
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Learning on the job 
Chapter 4 gives an extensive account of theories about learning on the job (question 
2). Learning is described as an activity in which the person learning solves practical 
relevant problems and in which new knowledge and skills are acquired. On-the-job 
learning is a multi-dimensional process, which can be differentiated according to the 
aspects of work activities and the work situation. Many different approaches are used 
to conceptualize on-the-job learning. On closer examination, it appears that these 
differ, not so much with respect to the underlying learning theory, which often 
consists of some form of action or activity theory, but with respect to the emphasis 
placed on the particular aspects of the work situation to which learning is related. 
Some lay more emphasis on the job as a learning and training situation, while others 
stress the characteristics of the worker (or the student) as a learner, emphasising on 
learning skills and motivation. In this book a distinction is made between four clusters 
of theories on learning on the job: immanent and expansive learning; situated learning; 
self-steered learning and socialisation. The first two approaches are primarily con-
cerned with learning to master tasks and activities to be performed. The social 
organisation of the labour process is considered to play an important supporting and 
enabling role in this process. The third type of approach focuses chiefly on the worker 
and his abilities in self-directed and critical reflective learning, while the fourth group 
emphasizes the socialization processes in the working organisation. 
The first cluster of approaches as distinguished here draws on critical activity-
psychology and is summarized under the heading "immanent and expansive learning". 
The productive character of learning on the job is emphasized. Learning is seen as 
directly integrated in work itself. Work processes are considered to be learning 
processes. Competence is acquired by the actual performance of work operations, 
actions and activities and by solving production problems on the job. Skills, knowl-
edge, work motives and goals are all integrated in the work activity. Competence 
development is coupled to the development of the work activity system itself. Several 
approaches are distinguished, labelled as 1) immanent competence development; 2) 
learning by solving production problems and 3) investigative and expansive learning 
in work situations. 
A second, related cluster of approaches, which has been particularly developed in the 
United States, is classified as "situated learning". This approach emphasizes the 
situated character of learning on the job, that is, learning occurs in and from the 
physical, symbolic and social work environment, resources and social contacts with 
colleagues and superiors. Learning occurs in the course of performing tasks, but draws 
mainly on the specific physical or symbolic (work) environment. This includes not 
only the tools used, physical characteristics of materials, products and the work 
environment, but also the information, manuals and job aids that are available. The 
social environment at work also plays an important role. This refers particularly to the 
transfer of (specialized) skills and knowledge via communication with colleagues and 
superiors. Stronger emphasis, compared to immanent learning, is put on the learning 
process itself, as distinct from daily practice. For novices this entails a process of 
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gradually becoming a member of the community of practice by legitimate peripheral 
participation. Several approaches are distinguished, labelled as 1) learning in practical 
settings; 2) learning in the community of practice; 3) novice-expert development; 4) 
cognitive apprenticeship. 
A third cluster of approaches, that concentrate on the worker as learner, is labelled 
here as autonomous (zelfstandig) learning. This cluster emphasises not so much the 
specific characteristics of the job, but the learning employee: does he have an 
intention to learn and a capacity to manage his own learning and how can this be 
encouraged. The central focus of attention is the steering of learning by the learner 
himself in terms of willingness, motivation and competence in autonomous and self-
directed learning. The enhancement of learning competencies and motivation via 
reflection and feedback, double-loop learning, mastering particular methods and 
learning to learn is stressed. The focus is on problem solving, seeking improvements, 
making decisions and making choices. This includes critical and reflective learning in 
relation to decision-making and objectives, often associated with the learning process 
of managers and professionals, but also expected to become more important for 
employees on the shop floor. In broader terms, critical-reflective learning refers to 
learning about work performance - backgrounds, assumptions and action objectives -
with a view to improving it. Three types of approach are distinguished: 1) Metacog-
nition and self-steering of learning; 2) Self-Directed Learning; 3) Reflective Action 
Learning. 
The final cluster of approaches is summarized under the heading "work socialization". 
The concern here is no longer primarily with the performance of tasks, but with 
learning how to operate in an organisation. This includes, initially, acquiring the 
'habitus' required by the company or occupation, i.e. learning the culture, norms and 
values of the occupation and organisation. A closely related aspect is learning to deal 
with the various groups in the organisation, i.e. with the hierarchy and the balance of 
power. This type of learning plays an important part not only when first entering an 
organisation (or the world of work, in the case of initial vocational training), but also 
at times of fundamental change in jobs or in the organisation as a whole. In this 
perspective a linkage is also made between learning on the job and identity and 
personality development. Several approaches are identified: 1) growing into occupa-
tional and company cultures; 2) the acquisition of an occupational habitus; 3) moral 
socialisation in the company. 
These approaches are discussed as complementary, rather than mutually exclusive 
viewpoints. Learning on the job is defined at the end of this exercise as a multi-
dimensional phenomenon. 
The learning potential of jobs 
In chapter 5 the concept of the learning potential of jobs is developed (question 3) as 
a model and instrument to analyze the way learning and development processes in the 
work situation can be analyzed and stimulated. The learning potential refers to the 
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likelihood of learning processes occurring in a particular job situation. This depends 
on a specific combination of worker characteristics and job characteristics. Learning 
occurs as employees are able and willing to seize the opportunities for learning 
presented by the job, mediated by employees' skills and receptiveness to learning. 
Worker characteristics are subdivided into 1) competencies and learning skills, as 
acquired by formal education and work experience and 2) ability and willingness to 
learn and develop competence. Job characteristics include 3) the learning opportunities 
on the shop floor and 4) the amount of on-the-job training (OJT) offered by the 
company. Learning opportunities (the job as an environment for on-the-job learning) 
are determined by a) job characteristics like breadth and variety of tasks, the degree of 
innovation and problem solving and the degree of control and autonomy; b) the 
information environment, including physical characteristics, job aids and manuals and 
c) the social work environment (task group, cooperation, guidance and feedback by 
supervisors and colleagues). Three types of OJT are identified: a) structuring learning 
opportunities; b) participation in innovation and c) structured OJT, including novice-
expert models, job instruction and job study. 
Innovation of work and the promotion of learning on the job 
In chapters 6 and 7, question 4 is answered. Chapter 6 evaluates new production 
concepts, both socio-technical and lean production, and the corresponding innovation 
of job content and organisation in terms of learning possibilities in the regular job. 
Discussed are 1) the Dutch socio-technical approach, as elaborated in the WEB A 
instrument; 2) the Swedish Development programmes, including the socio-technical 
'show-case' Volvo-Uddevalla and 3) the Japanese concept of continuous improvement 
and 'lean training'. Based on these analyses the contours are sketched of a qualifying 
organisation, geared to the integration and mutual reinforcement of employee compet-
ence development and the innovation of the organisation. Job enrichment, semi-auton-
omous task groups and the learning supporting activities of supervisors and colleagues 
are described as essential strategies to improve the learning possibilities in new 
production concepts. 
Chapter 7 analyzes, based on my own empirical research (Onstenk and Voncken, 
1996), three case studies of training and learning in three innovating companies. 
Changes in the organisation, the production process, the consequences for required 
competencies and the ways in which the company organizes and stimulates learning 
and training are described. This analysis shows some of the successes and pitfalls on 
the way towards a qualifying organisation ('kwalificerende organisatie'). 
Learning in the practical learning period in vocational education 
In chapter 8 the last research question is answered. This deals with the question of the 
acquisition of broad professional skill on the job as part of vocational education. Most 
forms of vocational education and training have a bigger or smaller part of the course 
that does not take place in the classroom, but in a practical setting or a practice-
replacing setting: practical training; practice room, learning shop, 'practice corner', or 
practice simulation and forms of learning in concrete on the job occupational 
practice. Results of empirical research into learning processes in practical learning 
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stages in secondary vocational education (MBO) are presented (based on Onstenk, 
Moerkamp, Voncken and Van den Dool, 1990). An explanation is given of learning 
effects that can be reached in practical training and of which learning processes take 
place during practical training periods. Factors regulating learning processes and 
effects are presented and a model of learning during practical learning periods 
(apprenticeships) is developed. I also show how practical learning periods can 
contribute to learning how to deal with the core problems of the occupation and the 
acquisition of (elements of) broad professional skill. Learning during the practical 
parts of vocational education is analyzed here in the same way as learning on the job 
during vocational training. Alongside the characteristics of the job in terms of content 
and work environment, the importance is stressed of the role of coaches and mentors 
both in the company and the school. 
Closing statement 
In the closing chapter 9 the results of the research are summarised in a number of 
conclusions and recommendations on strengthening the connections between innova-
tion of work and professional practices and learning on the job. Perspectives are 
sketched out for the development of a competence qualifying organisation which can 
contribute to the enhancement of employability by enlarging broad professional skill. 
Recommendations are also made about improving the quality of practical learning 
('beroepspraktijkvorming') in vocational education. 
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Stellingen 
behorende bij het proefschrift 
Lerend leren werken 
Brede vakbekwaamheid en de integratie van leren, werken en innoveren 
Jeroen Onstenk 
1 
Leren op de werkplek vereist zowel werknemers die kunnen en willen leren als een 
arbeidssituatie waar door hen wat geleerd kan worden 
2 
Bij herontwerp van arbeidsprocessen in het kader van innovaties moet meer aandacht 
besteed worden aan het vergroten van het leerpotentieel op de werkplek 
3 
Het belang van meer opleiden in bedrijven kan volledig worden onderschreven Het 
reduceren van 'een leven lang leren' tot het herhaald volgen van scholing is echter een 
gemiste kans 
4 
Veel opleiders en opleidingskundigen m arbeidsorganisaties gaan er in hun feitelijk 
gebruikte theorie ten onrechte van uit dat het leren van werknemers begint en eindigt met 
de door hen ontworpen of gegeven opleiding Het startpunt van een bedrijfsopleiding is 
geen tabula rasa, net zo min als een afsluitende toets het eindpunt is Opleidingen moeten 
zo vormgegeven worden dat ze aansluiten bij en een succesvolle interventie kunnen zijn in 
leerprocessen die zich 'spontaan' op de werkplek (moeten gaan) afspelen 
5 
Informatie- en communicatietechnologie als hulpmiddel om het leervermogen van 
werknemers te bevorderen of om geïndividualiseerde opleidingstrajecten rond de werkplek 
op te zetten, is het meest effectief als ze wordt ingezet als ondersteuning en niet als alter-
natief voor het bevorderen van leermogelijkheden op de werkplek door taakvemjking, 
roulatie, probleemoplossen en het versterken van onderlinge leerprocessen 
6 
Een kwaliteitskeur voor leerarbeidsplaatsen in het beroepsonderwijs dient gebaseerd te zijn 
op een reële inschatting van het leeraanbod alsmede de aanwezigheid van een begeleider 
die zowel vakbekwaam is als beschikt over pedagogische en didactische kwaliteiten 
7 
De vaak gehoorde vooronderstelling dat laag opgeleide werknemers niet zouden willen ot 
kunnen leren komt voort uit een beperkt concept van leren en verraadt bovendien het 
veronachtzamen van het leer-, improvisatie- en overlevingstalent dal ongeschoolde arbeid 
vereist (vgl Kusterer 1976, PAQ, 1987) 
8 
Het opmerkelijke feit dat ook sociaal-democraten zoveel heil verwachten van werk 
ervarmgsplaatsen, ook al is er geen enkele garantie op doorstroming naar een echte baan 
of op de mogelijkheid vakmatige vaardigheden te verwerven met een erkende waarde op 
de arbeidsmarkt, verraadt een diepgeworteld vertrouwen in de disciplinerende werking van 
arbeid 
9 
De voetbalschool van Ajax bewijst dat een opleiding volgens de regelen der kunst van het 
apprenticeship-model heel goed kan leiden tot een hoge transferwaarde De gevolgen van 
hel Bosman-arrest laten zien dat de realisatie daarvan sterk afhangt van het functioneren 
van de sectorale arbeidsmarkt 
10 
Hel script van de lerende organisatie suggereert een Bildungsroman door ervaring WIJS 
geworden slaat de volwassen organisatie zich door de stormen van het leven met realisti 
sehe en juiste beslissingen De organisatie-praktijk vertoont vaak eerder gelijkenis met een 
TV-soap Personages maken in hoog tempo een grote hoeveelheid schokkende gebeulte 
nissen mee, maar komen niet toe aan reflectie en hebben geen last van een aantoonbaar 
geheugen Ontdekkend, laat staan expansief leren blijft uit en men geraakt vol enthou 
siasme in steeds weer dezelfde problemen 
II 
Het aandringen op baanflexibiliteil van werknemers door topmanagers die zelf vaak pas 
door een gouden handdruk ('push') of een optieregeling ('pull') in beweging te brengen 
zijn, is ongeloofwaardig en onethisch 


Leren en opleiden op de werkplek staat recent sterk in de belang­
stelling. Altijd hebben mensen geleerd in en van hun werk, maar 
niet altijd hetzelfde en niet altijd op dezelfde manier. In dit boek 
staat de vraag centraal hoe beroepsbeoefenaars in moderne 
arbeidssituaties kunnen leren om lerend te werken of, anders 
gezegd, hoe competentie-ontwikkeling integraal onderdeel kan 
worden van de beroepsuitoefening. Deze vraag wordt beantwoord 
op basis van een uitvoerige theoretische verkenning en in praktijk­
studies. 
Eerst wordt ingegaan op de veranderingen in eisen die aan werkne­
mers gesteld worden in nieuwe produktieconcepten. Daartoe wordt 
met een activiteitstheoretische benadering ingegaan op het begrip 
kernproblemen van het beroepshandelen en wordt een nieuwe 
conceptie van brede vakbekwaamheid ontwikkeld. Geconcludeerd 
wordt dat werknemers in toenemende mate naast vakinhoudelijke 
competentie ook methodische, organisatorische, strategische, 
sociaal-communicatieve, normatief-culturele en leercompetenties 
nodig hebben. 
Vervolgens wordt de theorievorming over leren op de werkplek in 
opleiding en beroepspraktijk verkend. Verschillende benaderingen 
van voorwaarden en kenmerken van leren op de werkplek worden 
geschetst, waarbij met name gelet is op de consequenties voor het 
verwerven en ontwikkelen van innovatiegerichte vakbekwaamheid 
van (toekomstige) werknemers. Deze verkenning wordt afgesloten 
met de introductie van het model van het leerpotentieel van 
arbeidssituaties. 
Onderzocht wordt vervolgens hoe leren op de werkplek vorm krijgt 
in nieuwe productieconcepten. De praktijk van het leren op de 
werkplek in de kwalificerende organisatie komt aan de orde aan de 
hand van Nederlandse en buitenlandse modellen voor de 
vernieuwing van organisaties en productieprocessen. Ook worden 
drie casestudies naar leren op de werkplek in innoverende 
bedrijven gepresenteerd. 
Tenslotte wordt aan de hand van onderzoek ingegaan op leren op 
de werkplek in de stage in het middelbaar beroepsonderwijs. 
Daarbij worden leereffecten en leerprocessen beschreven en de 
voorwaarden geanalyseerd om van de stage een krachtige 
leeromgeving te maken. 
ЕЬИГОИ 
